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Vorwort. 


Die  Pädagogik  unserer  Zeit  sucht  einerseits  die  Erziehung 
des  Kindes  in  Schule  und  Familie  umzubilden,  anderer- 
seits trachtet  sie  danach,  auch  den  Unterricht  zu  beein- 
flussen und  zu  reformieren.  Bei  dem  Tasten  und  Suchen 
nach  neuen  Zielen  und  natürlichen  Wegen,  die  zu  jenen 
führen,  haben  sich  manche  extreme  Meinungen  gebildet. 
Auch  sie  haben  ihr  Gutes,  insofern  sie,  als  Extreme  er- 
kannt, das  Wesentliche  der  gesamten  Bewegung  schärfer 
erkennen  lassen. 

Allen  Arten  der  Beformbestrebungen  ist  nun  ein 
großer  Gesichtspunkt  gemeinsam,  der  die  wechselnden 
Versuche  überdauern  wird.  Überall  strebt  man  nach 
erhöhter  Anschaulichkeit  auf  Grund  selbsterworbener  Er- 
fahrung, eigener  Beobachtung  und  Selbstbetätigung.  Das 
Streben  nach  vertiefter  Persönlichkeitsbildung,  aufgebaut 
auf  einer  Wertung  der  natürlichen  physischen  und 
psychischen  Kräfte  des  Kindes,  die  im  Triebleben  wurzeln 
und  nach  geistiger  Veredlung  ringen,  ist  mit  der  ganzen 
Bewegung  aufs  innigste  verwachsen. 

Die  ganze  Arbeitsschulbewegung  bietet  kein  einheit- 
liches Problem  dar,  sondern  einen  »Komplex  von  Problemen«, 
wie  Messmer1)  und  Pabst2)  richtig  hervorheben.  Ich 
gehe  noch  weiter  und  stehe  nicht  an  zu  sagen,  sie  ist 
eine  glückliche  Synthese  aller  neuzeitlichen  Forderungen 

x)  0.  Messmer , Zur  Frage  der  »Arbeitsschule«.  Die  Deutsche 
Schule.  Leipzig  und  Berlin,  Jahrgang  1912,  S.  285. 

2)  A.  Pabst , Aus  der  Praxis  der  Arbeitsschule,  Osterwieck  1912, 
Vorwort  S.  V. 
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auf  dem  Gebiete  der  Erziehung.  Sie  dürfte  in  be- 
sonnenem Fortschritt  dem  Ideal  einer  modernen  Erziehungs- 
schule sich  mehr  und  mehr  nähern. 

Die  Arbeitsschulbewegung,  so  wie  wir  sie  oben  kenn-  * 
zeichneten,  ist  eine  durchaus  neuzeitliche  Erscheinung. 
Sie  ist  die  Frucht  einer  Epoche  des  Sturmes  und  Dranges, 
die  als  höchstes  Ziel  größte  Kraftentfaltung  und  sittliche 
Veredlung  des  Einzelmenschen  und  mit  der  allseitigen 
Hebung  der  Kräfte  der  Gesamtheit  höhere  Bildungs- 
möglichkeiten für  ein  ganzes  Volkstum  erstrebt.  Sie 
erscheint  mithin  als  eine  Versöhnung  nach  dem  Kampf 
zwischen  individualistischen  und  sozialistischen  Tendenzen. 
In  diesem  Sinne  ist  die  Arbeitsschule  ein  ethisches 
Problem,  das  für  die  Zielbestimmung  der  modernen  Päda- 
gogik von  entscheidendem  Werte  wurde. 

Obgleich  die  Arbeitsschule  eine  Schöpfung  der  letzten 
Jahrzehnte  ist,  haben  ihre  Grundgedanken  doch  eine 
längere  Geschichte.  Schließlich  sind  jedem  kompliziert 
zusammengesetzten  Gebilde  Entwicklungsstufen  einfacherer 
Art  voraufgegangen.  Ein  Körnchen  Wahrheit  liegt  über- 
all in  dem  alten  Spruch:  Nihil  novum  sub  sole.  »Neue- 
rungen treten  niemals  als  etwas  durchaus  Neues  auf,  sondern 
stellen  meist  nur  die  deutlichere  Herausbildung  schon 
lange  vorhandener,  weniger  klar  entwickelter  Anschau- 
ungen dar.«1) 

Geschichtliche  Entwicklungen  haben  ihre  Höhepunkte; 
nicht  selten  kommen  sie  auf  Umwegen  zu  ihrem  Ziel. 
Die  Beachtung  dieses  Umstandes  ist  eine  notwendige 
Voraussetzung  für  die  Behandlung  unseres  Problems. 
Schon  Trotzendorf  und  Comenius  haben  vereinzelte  arbeits- 
schulpädagogische  Gedanken.  Aber  erst  Rousseau  hat 
sie  in  ein  System  gebracht  und  — dies  ist  für  die  vor- 
liegende Abhandlung  richtunggebend  gewesen  — als 
erster  sie  als  ein  didaktisches  Problem  hingestellt. 

*)  0.  Rabes , Selbstbetätigung  der  Schüler  im  biologischen  Unter- 
richte. Die  Arbeitsschule,  Leipzig  1912,  26.  Jahrgang,  S.  174. 
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I.  Einleitung. 

Rousseau  war  ein  intuitives,  synthetisches  Genie  auf 
dem  Gebiete  der  Erziehungstheorie.  Er  hat  in  geist- 
reicher Synthese  die  Gedanken  eines  Bacon,  eines  Mon- 
taigne, eines  Locke  u.  a.  eigenartig  verarbeitet  und  ver- 
schmolzen und  durch  den  Hochflug  seines  Geistes,  sowie 
durch  die  meisterhafte  Verwendung  von  These  und  Anti- 
these ihnen  eine  Frische  und  Originalität  verliehen,  die 
bis  heute  wirksam  blieb.  Er  hat  mit  sieghaftem  Seher- 
blick in  großen  Zügßn  das  Bildungsideal  einer  neuen 
Zeit  geoffenbart.  Er  war  dabei  sich  wohl  bewußt,  daß 
Ideal  und  Wirklichkeit  um  Sternenweiten  auseinander- 
klaffen. Doch  sollte  sein  Ideal  mehr  realisierbare  Werte 
umfassen,  als  Rousseau  selbst  geahnt  haben  mag. 

Sein  Hauptwerk,  der  »Emil«,  ist  ein  subjektives 
Gebilde;  darum  muß  es  objektiv  betrachtet  Mängel  auf- 
weisen. Zu  einem  idealen  Zögling  hat  sich  Rousseau 
einen  idealen  Erzieher  erdacht  und  in  einer  wahren 
»Erziehungsgeometrie«,  wie  Heinrich  Morf1)  den  Emil 
treffend  nennt,  aus  einem  obersten  Satz  mit  unerbittlicher 
Konsequenz  die  Forderungen  abgeleitet,  nach  denen  Emil 
zu  erziehen  ist.  Dem  an  Unnatur  kranken,  wissensstolzen 
Zeitalter  einer  überfeinerten  Kultur  hält  er  das  Idealbild 
eines  naturgemäß  erzogenen  Menschen  entgegen.  Die 
Natur  soll  in  allem  Muster  und  Beispiel  sein,  also  auch 


0 H.  Morf \ Dichtung  und  Sprache  der  Romanen,  Straßburg, 
2.  Reihe,  1911,  S.  206. 

Themanns. 
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auf  dem  Gebiete  der  Unterrichtskunst  oder  Didaktik. 
Hier  hat  Rousseau  bahnbrechend  gewirkt,  indem  er  alte, 
fast  vergessene  Lehren,  z.  B.  die  des  Ratichius,  wieder 
lebendig  werden  ließ,  indem  er  auf  die  natürliche  Ent- 
wicklung der  kindlichen  Kräfte  nachdrücklich  hinwies 
und  Art  und  Weise  des  Bildungsganges  einer  sorg- 
fältigen Analyse  unterzog.  »Es  ist  auch  nicht  ohne 
Wichtigkeit  zu  bemerken,  daß  die  Hauptstärke  von 
Rousseaus  Emil  nicht  in  der  Verfolgung  eines  inhaltlich 
bestimmten  Bildungsideales  liegt,  sondern  in  der  Ver- 
folgung einer  bestimmten  Methode.  Dadurch  hat  Rousseau 
am  meisten  auf  die  Pädagogen  gewirkt.«3) 

Mit  dem  alles  geistige  Leben  ertötenden  Verbalismus 
ging  er  streng  ins  Gericht.  Er  tadelt  mit  Recht  alle  er- 
zwungenen Lernversuche  der  armen  unglücklichen  Kinder, 
welche,  ohne  dabei  auf  Lern-  und  Begriffsfähigkeit  Rück- 
sicht zu  nehmen,  sich  auf  Gegenstände  beziehen,  »die 
ihrem  Geiste  völlig  fremd  sind«.  Er  spricht  an  gleicher 
Stelle  von  Pädagogen,  die  »mit  großer  Prahlerei«  von 
den  Kenntnissen  reden,  »die  sie  ihren  Schülern  bei- 
bringen«,  und  er  fragt:  »Was  bringen  sie  ihnen  am  Ende 
bei?  Worte,  nichts  als  Worte,  und  immer  wieder  Worte.«* 2) 
Er  sah  obendrein,  daß  »die  Wissenstradition  . . . mit  dem 
Altern  der  Menschheit  zur  wuchtenden  Last  wird,  die 
den  Geist  drücken  und  erdrücken  kann«.3) 

Wie  war  nun  diesen  verbreiteten  Übeln  zu  steuern? 
Rousseau  schlägt  den  von  der  Natur  selbst  vorgezeich- 
neten Weg  ein.  Zugleich  spricht  er  hierbei  in  charak- 
teristischer Weise  seine  Ansichten  über  die  Kindheit  aus. 


*)  0.  Messmer  im  »Pädagogischen  Jahresbericht«  von  1911, 
S.  41,  heraasgegeben  von  P.  Schlager , Leipzig  1912. 

*)  Emil- Ausgabe  von  LZ.  Denhardt  bei  Reclam  I,  166.  (Nur  in 
Zweifelsfällen  ist  die  Emil- Ausgabe  von  E.  v . Sallwürk , Langensalza, 

2 Bde.,  1907 — 1911  herangezogen  worden.  Gleichzeitig  wurde  dann 
die  Übersetzung  mit  dem  Original  verglichen  und  nachgeprüft.) 

8)  P.  Sakmann,  Jean-Jacques  Rousseau,  Berlin  1913,  S.  186, 
erschienen  in  der  Sammlung  »Die  großen  Erzieher«. 
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»Die  Natur  will,  daß  die  Kinder,  ehe  sie  Männer 
werden,  Kinder  sein  sollen.  Wenn  wir  diese  Ordnung 
umkehren  wollen,  so  bringen  wir  vorzeitige  Früchte  her- 
vor, denen  es  an  der  gehörigen  Reife  wie  am  Geschmacke 
fehlt,  und  die  in  kurzer  Zeit  verderben.  Die  Kindheit 
hat  eine  nur  ihr  eigene  Art  und  Weise  zu  sehen,  zu 
denken,  zu  empfinden  (=  zu  fühlen)*);  nichts  kann  un- 
gereimter sein  als  das  Bemühen,  ihr  dafür  die  unsrige 
unterzuschieben.«1)  Rousseau  sieht  also  in  der  Kindheit 
eine  besondere  Periode,  die  ihre  eigenen  Gesetze  hat. 

Aus  dem  Triebleben,  namentlich  aus  dem  Bewegungs-, 
Nachahmungs-  und  Spieltrieb,  leitet  er  die  Anfänge  der 
kindlichen  Geistesentwicklung  ab.  Diese  Kräfte  sind  aus 
der  Natur  des  Kindes  herausgeboren;  »er  glaubte  (darum)**) 
an  ihre  Unerschöpflichkeit«.2)  Weil  sie  sich  natürlich 
entwickelten,  so  durfte  nach  seiner  Ansicht  die  Tätigkeit 
des  Erziehers  nur  darin  bestehen,  unnatürliche  Einflüsse 
abzuhalten,  wenig  zu  leiten,  noch  weniger  einzugreifen. 

Wie  die  Natur  in  allen  ihren  Verrichtungen  nichts 
verfrüht  oder  verspätet,  wie  sie  schrittweise  im  rechten 
Tempo  vorgeht,  so  soll  die  Erziehung  in  allen  ihren 
Maßnahmen  stufenweise  fortschreiten,  indem  sie  sich  be- 
ständig die  Frage  vorlegt:  Was  ist  dem  jeweiligen  Ent- 
wicklungsstadium des  Zöglings  gemäß,  was  ist  ihm  natür- 
lich? Rousseau  geht  im  einzelnen  nun  folgenden  Weg. 
Zunächst  läßt  er  die  natürlichen  Kräfte  im  Kinde  unum- 
schränkt walten.  Leben  ist  seiner  Natur  nach  Betätigung, 
und  nur  durch  Betätigung  wird  es  erhalten.3)***)  Der  Be- 
tätigungs-  oder  Bewegungstrieb  ist  das  Ursprünglichste 

*)  E.  I,  126. 

2)  H.  Hoff  ding,  Rousseau  und  seine  Philosophie,  Stuttgart 
1910 3,  S.  139. 

3)  E.  1,  26. 

*)  Vom  Verfasser.  — **)  Vom  Verfasser. 

***)  Um  die  Arbeit  nicht  mit  bekannten  Zitaten  zu  überladen,  ver- 
weise ich  nur  kurz  auf  die  entsprechenden  Seiten  bei  Reclam.  Zitate: 
werden  angeführt,  wenn  sie  für  die  heutige  Schulreform  von  ent- 
scheidender Bedeutung  sind. 
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im  Menschen. *)  Ans  ihm  gehen  älle  seine  anderen  Triebe 
und  Kräfte  hervor.  Durch  den  Trieb  der  Selbstbetätigung 
kommt  der  Zögling  nun  auch  zur  Erfahrung,  die  für  ihn 
-die  Quelle  der  Erkenntnis  und  die  Triebfeder  alles  Han- 
delns wird.  »Da  er  in  beständiger  Bewegung  ist,  so  sieht 
er  sich  genötigt,  vielerlei  zu  beobachten  und  viele  Wir- 
kungen kennen  zu  lernen.  Er  erwirbt  sich  frühzeitig 
eine  große  Erfahrung;  er  erhält  seinen  Unterricht  von 
der  Natur  und  nicht  von  Menschen.«2)  Und  an  anderer 
Stelle  heißt  es:  »Richtet  es  so  ein,  daß  das  Kind  mit 
.allen  diesen  Erfahrungen  vertraut  werde;  daß  es  die- 
jenigen, die  ihm  zugänglich  sind,  selbst  mache  und  die 
übrigen  durch  Folgerungen  finde.«3)  Da  nun  aus  dem 
Triebleben  die  Bewegung,  aus  der  Bewegung  die  Er- 
fahrung und  aus  ihr  die  Erkenntnis  und  damit  eigene 
geistige  Tätigkeit  sich  entwickelt,  so  ist  hiermit  auch  der 
erste  Schritt  zur  Persönlichkeitsbildung  geschehen.  Der 
unbewußte  Trieb  ist  vergeistigt,  ist  veredelt  worden.  Es 
wird  später  zu  zeigen  sein,  wie  die  Rousseausche  Er- 
kenntnis vom  Wesen  und  der  Bildung  des  Kindes  in 
der  Jetztzeit  sich  vertiefte  und  für  den  Unterricht  frucht- 
bar wurde. 

Um  die  Erfahrung  nun  reicher  zu  gestalten  und  alle 
von  der  Natur  dem  Menschen  verliehenen  Kräfte  leichter 
und  sicherer  auszubilden,  ist  eine  Übung  der  Sinne  er- 
forderlich. Die  Ausbildung  der  Sinne  ist  mithin  Mittel 
zum  Zweck.  Rousseau  sagt  es  selbst:  »Die  Sinne  üben 
heißt  aber  nicht  nur  von  denselben  Gebrauch  machen, 
sondern  auch  durch  sie  richtig  urteilen  lernen,  denn  wir 
verstehen  nur  so  zu  fühlen,  zu  sehen,  zu  hören,  wie  wir 
es  gelernt  haben.«4)  Rousseau  strebte  danach,  alle  Sinne 
seines  Zöglings  auszubilden.  Eine  besondere  Pflege 
wandte  er  den  für  die  Erkenntnisgewinnung  wichtigsten 
Sinnen  zu,  dem  Gesicht,  Gehör  und  Gefühl  (Tastsinn). 
Durch  die  Ausbildung  der  Sinne  will  er  zu  einer  ge- 


A)  E.  I,  83.  — 2)  E.  I,  189.  — s)  E.  I,  253.  — 4)  E.  I,  217. 
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sunden  natürlichen  Entwicklung  des  Intellekts  führenr 
durch  Selbsttätigkeit  zum  inneren  Erleben  und  schließ- 
lich zum  letzten  und  höchsten  Ziel,  zur  Selbständigkeit 
dös  Individuums  im  Urteilen  und  Handeln. 

Wir  wollen  nun  Rousseaus  Methode  der  Sinnes- 
ausbildung untersuchen  und  daran  anschließend  dm 
heutigen  Reformbestrebungen  besprechen.  Hieraus  wird 
sich  dann  ergeben,  ob  und  inwieweit  Rousseau  mit  den 
Forderungen  von  heute  übereinstimmt. 

II. 

A.  Ausbildung  des  Intellekts  durch  Vermittlung 
der  Sinne. 

1.  Ausbildung  des  Intellekts  durch  Vermittlung 
des  Gesichtssinnes. 

Das  Urteil  des  Verstandes,  sagt  Rousseau,  ist  unter 
allen  Sinnen  am  meisten  vom  Gesichtssinn  abhängig.1) 
Wir  werden  von  keinem  Sinn  mehr  getäuscht  als  gerade 
von  ihm.2)  Darum  soll  der  Gesichtssinn  durch  andere 
Sinne,  in  erster  Linie  durch  den  Tastsinn  korrigiert 
werden,  damit  die  Täuschungen  vermindert  und  das  Urteil 
verbessert  werde.3)  Durch  Abschätzen  von  Strecken  mit 
dem  Auge,  durch  Abschreiten,  durch  Zählen  und  Messen 
soll  das  Auge  planmäßig  ausgebildet  werden.  Das  Kind 
soll,  wenn  es  eine  Strecke  als  Ganzes  noch  nicht  ab- 
schätzend zu  überblicken  vermag,  sie  zunächst  in  Teile 
zerlegen,  einen  Teil  mit  den  Augen  messen  und  das  so 
gewonnene  Maß  mit  den  übrigen  Teilen  vergleichen.  Be- 
sonders die  ersten  Übungen  sollen  dann  durch  wirkliches 
Abmessen  mit  der  Hand  korrigiert  werden.  Überhaupt 
aber  sollen  etwaige  unsichere  Resultate  durch  Zählen 
und  Messen  nachgeprüft  werden.4)  So  erwirbt  Emil  sich. 


x)  E.  I,  241.  — 2)  E.  I,  234.  — 3)  E.  I,  235. 

4)  Vgl.  Emil- Ausgabe  von  E.  v.  Sallwürk  I,  S.  176,  Abschnitt  252r 
Reclam  I,  241  u.  Edition  de  Finnin  Didot  Freres,  Paris  1844,  S.  149- 
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durch  Selbsttätigkeit  eine  gute  Anschauung  von  Strecken, 
allenfalls  auch  von  Flächen. 

Aber  um  den  Raumsinn  auszubilden,  bedarf  es  nach 
Rousseau  noch  anderer  Mittel.  Emil  kann  die  Körper 
in  ihrer  Ausdehnung  und  Größe,  in  ihrer  Gestalt  und 
Form  am  besten  erfassen,  wenn  er  sie  bildlich  wieder- 
gibt. Hier  knüpft  Rousseau  geschickt  an  das  kindliche 
Triebleben  an,  denn  Kinder  wollen  alles,  was  sie  sehen, 
auch  zeichnen. *)  Das  Zeichnen  soll  für  Emil  nur  das 
Mittel  sein,  »um  einen  sicheren  Blick  zu  erlangen  und 
seine  Hand  geschmeidig  zu  machen«.2)  Denn:  »Im  all- 
gemeinen kommt  es  sehr  wenig  darauf  an,  ob  er  diese 
oder  jene  Kunst  versteht,  wofern  er  nur  die  Schärfe  des 
Sinnes  und  die  körperliche  Gewandtheit  erwirbt,  welche 
uns  diese  Übung  zu  verleihen  vermag.«3)  Emil  soll  nur 
nach  der  Natur  zeichnen,  damit  er  die  Natur  genau  beob- 
achten lerne  und  sich  die  Formen  der  wirklichen  Dinge 
genau  einpräge.  Die  Anschauung  soll  also  eine  mög- 
lichst direkte  sein;  die  indirekte  Anschauung  durch 
»falsche  und  herkömmliche  Abbildungen«4)  wird  ver- 
worfen. Hin  und  wieder  muß  Emil  sich  auf  die  Probe 
stellen,  ob  er  richtig  beobachtet  hat,  indem  er  die  be- 
trachteten Gegenstände  gedächtuismäßig  nachzuzeichnen 
sich  bemüht.  Reines  Gedächtniszeichnen  ist  erst  am 
Platze,  nachdem  wiederholtes  Nachprüfen  an  den  Um- 
rissen des  wirklichen  Gegenstandes  stattgefunden  hat,  so 
daß  das  optische  Gedächtnis  die  gesehenen  Formen  ge- 
treu wiedergibt. 

Neben  Form,  Größe  und  Perspektive  soll  das  Auge 
auch  die  Farbe  der  Dinge  auffassen  lernen.  Darum  muß 
Emil  Farben  und  Pinsel  herbeiholen  und  durch  genaue 
Beobachtung  und  wiederholte  Mischungsversuche  die 
Naturfarbe  der  Dinge  wiederzugeben  versuchen.  Um 
die  Natur  in  ihren  Formen  und  Farben  immer  besser 
zu  erkennen,  muß  ein  Gegenstand  nicht  einmal,  sondern 


*)  E.  I,  242.  — *)  E.  I,  242.  — s)  E.  I,  242.  — 4)  E.  I,  243. 
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oft  zwanzig-  bis  dreißigmal  gezeichnet  werden.  Die  Fort- 
schritte, die  Emil  dabei  machen  wird,  sind  für  ihn  der 
beste  Beweis,  daß  er  immer  richtiger  beobachten,  immer 
genauer  sehen  gelernt  hat.1) 

Rousseau  geht  in  seinem  Bestreben,  die  sinnliche 
Anschauung,  die  Beobachtung  und  Selbsttätigkeit,  im 
ganzen  aber  die  Erfahrung  für  Emil  zur  Grundlage  aller 
Wissenschaft  zu  machen,  soweit,  daß  er  sogar  die  Geo- 
metrie lediglich  als  Meßkunst  gelten  lassen  will.  Durch 
Vergleichen,  Messen,  Decken  und  Zeichnen  muß  Emil 
alle  Beweise  herausfinden.2 3 *)  Diese  Ansichten  Rousseaus 
finden  ihre  Erklärung  zum  guten  Teil  in  seinen  größten- 
teils von  Locke  übernommenen  philosophischen  An- 
schauungen. Sind  die  Sinne  einmal  affiziert,  so  bilden 
die  Sensationen  ohne  weiteres  den  Bildungsstoff  für  die 
sinnliche  Vernunft,  die  zur  intellektuellen  Erkenntnis 
fortschreitet. 8) 

Beschränkt  sich  die  Erziehung  Emils  zunächst  nur 
auf  die  Gegenstände  seiner  nächsten  Umgebung,  so 
schweift  das  Auge  doch  bald  auch  in  die  Ferne  und  er- 
weitert so  den  Kreis  der  sinnlichen  Anschauung.  Die 
Erfahrung  wird  jetzt  vornehmlich  zur  Betrachtung  der 
Heimat,  zur  Heimatkunde  im  weitesten  Sinne.  Emil  er- 
blickt den  heimatlichen  Himmel  und  die  heimatliche 
Erde;  und  der  Erzieher  ist  bemüht,  die  sinnlichen  Wahr- 
nehmungen des  Zöglings  alsbald  zu  Begriffen  werden  zu 
lassen.  Selbsttätig  arbeitet  sich  Emil  unter  Führung 
seines  Erziehers  in  die  Elemente  der  Himmelskunde,  der 
Erdkunde  und  später  der  anderen  Naturwissenschaften 
ein.  Es  ist  die  Periode  der  intellektuellen  Ausbildung 
Emils.  An  einem  schönen  Abend  macht  Rousseau  mit 
seinem  Zögling  vor  Sonnenuntergang  eine  kurze  Wande- 
rung zu  einem  günstig  gelegenen  Punkte  der  Umgegend, 


D E.  I,  242-243.  — 2)  E.  I,  245-248. 

3)  P.  Natorp , Gesammelte  Abhandlungen  zur  Sozial  pädagogik, 

Stuttgart  1907,  I,  S.  193  u.  185. 
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wo  der  Horizont  sich  frei  und  ungehindert  dem  Blicke 
darbietet.  Beide  warten  hier  den  Untergang  der  Sonne 
ab,  und  Emil  merkt  sich  genau  an  Bäumen,  Sträuchern 
o.  dgl.  die  Stelle  ihres  Verschwindens.  Am  folgenden 
Morgen  kehren  beide  noch  vor  Aufgang  der  Sonne  an 
diesen  Ort  zurück,  und  der  Zögling  beobachtet  nun  den 
Aufstieg  des  Tagesgestirns.  Durch  eine  geschickte  Frage 
wird  Emil  zum  Nachdenken  über  den  Ort  des  Aufganges 
und  den  am  vorigen  Abend  festgestellten  Ort  des  Unter- 
ganges der  Sonne  angeregt. x)  Das  eigene  Beobachten 
führt  so  zum  eigenen  Nachdenken,  zum  Suchen  und 
schließlich  zum  selbständigen  Finden.  Es  handelt  sich 
hier  schon  um  produktive  geistige  Arbeit,  die  uns  im 
Emil  bei  Bildung  von  »aktiven  Urteilen«2)  entgegentritt 
Durch  sinnfällige  Erfahrungen  findet  Emil  nach  und 
nach,  daß  die  Sonne  sich  um  die  Erde  bewegt  und  da- 
bei einen  Kreis  beschreibt;  er  findet  die  Kugelgestalt  der 
Erde.  Er  macht  sich  so  durch  eigenes  Beobachten  und 
Nachdenken,  das  durch  möglichst  sparsame  Hinweise  des 
Erziehers  gefördert  wird,  seine  Himmelskunde  zurecht 
Das  Planetarium  oder  die  Armillarsphäre  mit  ihren  un- 
genauen Verhältnissen  hat  er  gar  nicht  kennen  gelernt. 
Er  hat  ohne  sie  eine  viel  natürlichere  und  richtigere 
Anschauung  gewonnen.  Mit  den  so  erarbeiteten  Erkennt- 
nissen auf  dem  Gebiete  der  Himmelskunde  verbinden 
sich  bald  ungezwungen  solche,  die  sich  auf  den  Wohn- 
ort und  die  nächste  Umgebung  beziehen.  Die  natürlichen 
Ausgangspunkte  sind  das  Landhaus  des  Vaters  und  die 
Vaterstadt  Die  dazwischen  liegenden  Orte,  die  Berge 
und  Flüsse  der  Umgegend,  sucht  Emil  auf;  an  dem 
Stande  der  Sonne  lernt  er  sich  orientieren.  Um  das  so 
Selbstgefundene  dem  Gedächtnis  einzuprägen,  entwirft  er 
sich  unter  Anleitung  seines  Erziehers  eine  einfache  Skizze 
von  den  beiden  oben  genannten  Ausgangspunkten  und 
trägt  nach  und  nach  die  übrigen  aufgefundenen  Orte, 


x)  E.  I,  292.  — 2)  E.  I,  371. 
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Berge  und  Flüsse  usw.  ein.  So  hat  Emil  mit  offenen 
Augen,  mit  Papier  und  Stift  seine  Heimat  erwandert.1) 

G-- 

2.  Intellektuelle  Ausbildung  durch  Hand  und  Auge. 

Das  Zeichnen,  Malen  und  Anfertigen  von  Karten- 
skizzen weist  von  selbst  schon  aut  eine  Ausbildung  des 
vornehmsten  Tastorgans,  der  Hand,  hin.  Der  Ansicht 
seiner  Zeit,  daß  durch  körperliche  Tätigkeit  die  geistige 
Bildung  beeinträchtigt  würde,  tritt  Rousseau  mit  klaren 
Worten  entgegen,  »Es  ist  ein  sehr  beklagenswerter  Irr- 
tum, sich  einzubilden,  daß  körperliche  Übung  der  geistigen 
Tätigkeit  schade;  als  ob  sich  diese  beiden  Fähigkeiten 
nicht  gleichzeitig  betreiben  ließen,  und  die  eine  nicht 
immer  die  andere  leiten  müßte.«  2) 

Wir  finden,  daß  bei  Rousseau  die  Ausbildung  des  Ge- 
sichts und  der  Hand  gleichzeitig  vorgenommen  wird.  Er 
versucht  dies  folgendermaßen  zu  begründen.  Gesichtssinn 
und  Tastsinn  unterstützen  einander  in  ihrer  Tätigkeit.  Man 
»muß  das  Organ  des  Gesichts  dem  Organe  des  Gefühls  unter- 
werfen und  die  Heftigkeit  des  ersteren  durch  den  schwer- 
fälligen und  geregelten  Gang  des  letzteren  gleichsam  zu- 
rückhalten. Lassen  wir  dieses  Verfahren  außer  acht,  so 
bleiben  unsere  Abschätzungen  vermittels  des  Auges 
sehr  ungenau«.3)  Der  Tastsinn  berichtigt  die  voreiligen 
Schlüsse  der  anderen  Sinne,  besonders  die  des  Gesichts.4) 
»Ohne  das  Gefühl,  ohne  die  fortschreitende  Bewegung 
vermöchten  uns  auch  die  schärfsten  Augen  von  der  Welt 
keine  Idee  vom  Raume  beizubringen. 5)  Durch  die  ge- 
meinsame Tätigkeit  von  Auge  und  Hand  lernen  wir  also 
richtiger  sehen;  unser  Anschauungsvermögen  wird  ge- 
stärkt und  unser  Erkenntniskreis  erweitert.  Wie  Rousseau 
oben  bei  Ausbildung  des  Raumsinnes  die  Betätigung  der 
Hand  heranzog,  um  die  gewonnenen  sinnlichen  An- 
schauungen zu  klären  und  zu  vertiefen,  so  nutzte  er  sie 


x)  E.  I,  292 — 299.  — 2)  E.  I,  187.  - 8)  E.  I,  235.  — 4)  E.  I,  230. 
— 5)  E.  I,  241. 
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nachher  vornehmlich  aus,  um  von  den  sinnlichen  Wahr- 
nehmungen zur  Bildung  von  Begriffen  oder  Ideen  fort- 
zuschreiten. Geschah  dies  zum  Teil  schon  beim  Eintritt 
des  Zöglings  in  den  erweiterten  Anschauungskreis  der 
Erd-  und  Heimatkunde,  so  in  noch  stärkerem  Maße  bei 
Gegenständen  der  Erkenntnis,  die  eine  größere  Reife  des 
Urteils,  eine  schon  vorgeschrittene  Denkkraft  erfordern 
und  sich  in  hervorragender  Weise  an  die  analytische 
Kraft  des  Geistes  wenden.  Emil  soll  den  Schleier  der 
Natur  lüften,  ihren  Geheimnissen  nachspüren  und  ihre 
Kräfte  zu  zerlegen  suchen.  Dabei  leistet  ihm  die  Hand 
wertvolle  Dienste;  denn  mit  ihrer  Hilfe  dringt  er  tiefer 
in  die  Erkenntnis  der  Dinge  ein.  Da  »alle  Wahrheiten 
an  sich  in  den  Dingen  liegen  und  sich  von  diesen  her 
durch  die  Empfindungen  uns  mitteilen«,1)  so  soll  die 
Hand  ein  unentbehrlicher  Faktor  werden,  sie  uns  von  den 
Dingen  aus  zu  übermitteln. 

Durch  Reibungs versuche,  die  Emil  mit  Bernstein, 
Glas,  Siegellack  und  anderen  Körpern  anstellt,  werden 
diese  Körper  elektrisch. 2)  Ein  Taschenspielerstückchen, 
das  auf  magnetischen  Kräften  beruht,  sucht  er  sich  da- 
durch klar  zu  machen,  daß  er  mit  den  gleichen  Mitteln 
das  Kunststück  nachzumachen  sich  bemüht. 3)  Emil  kon- 
struiert sich  einen  starken  Magneten,  wie  er  ihn  mit 
seinem  Erzieher  auf  dem  Jahrmärkte  gesehen  hat,  und 
kommt  durch  einige  geschickte  Versuche  mit  demselben 
zur  Entdeckung  des  Kompasses.4)  Durch  von  ihm  selbst 
unter  Leitung  des  Erziehers  ausgeführte  Experimente 
erfährt  er,  daß  die  Luft  ein  Körper  ist,  widerstandsfähig 
ist,  zusammengepreßt  werden  kann,  elastisch  ist,  Schwere 
hat;  kurz,  alle  Eigenschaften  der  Luft  lernt  er  durch 
Beobachtung  und  Selbstbetätigung  aus  eigener  Erfahrung 
kennen.  Alle  Gesetze  der  Statik  und  Hydrostatik  leitet 
er  aus  Versuchen  ab,  und  zwar  mit  den  einfachsten 


b P.  Natorp , a.  a.  0.,  S.  200. 

2)  E.  I,  302.  — 3)  E.  I,  303.  — 4)  E.  I,  309. 
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Mitteln.  So  genügen,  um  alle  Hebelgesetze  zu  finden, 
ein  Stab,  eine  Stuhllehne  und  ein  paar  Gewichte  von 
verschiedener  Schwere. 1)  An  Körpern  von  gleicher 
Größe  und  verschiedenem  Stoff  lernt  er  den  Begriff  des 
spezifischen  Gewichtes  kennen.2) 

Alle  Maschinen,  deren  er  bedarf,  werden  von  ihm 
selbst  angefertigt.  »Mein  Wunsch  ist«,  sagt  Rousseau^ 
»daß  wir  uns  alle  unsere  Maschinen  selbst  verfertigen«.3) 
Mancherlei  Erfahrungen  sollen  jedoch  der  eigenen  Er- 
findung von  Instrumenten  vorausgehen;  an  letzteren  sollen 
die  Erfahrungen  dann  bestätigt  werden.  Emils  zeitig  ge- 
schärfte Beobachtungsgabe  im  Verein  mit  der  schon  früh 
erwachten  Denkkraft  läßt  seine  äußere  und  innere  Be- 
tätigung so  zum  schöpferischen  Prinzip  werden.  Alle 
Hilfsmittel  findet  Emil  in  sich  selbst.  Es  kommt  dabei 
nicht  darauf  an,  daß  die  hergestellten  Instrumente  Prä- 
zisionsapparate sind,  wenn  sie  nur  dem  Zwecke  dienen, 
für  den  sie  bestimmt  sind.  »Lieber  als  die  voll- 
kommensten und  genauesten  Instrumente  sind  mir  unsere 
hier  und  da  vielleicht  etwas  mangelhaften,  sobald  nur 
unsere  Ideen  von  dem,  was  sie  sein  sollen,  und  von  den 
Wirkungen,  die  sie  hervorbringen  sollen,  klarer  und  ge- 
nauer sind.«4)  Würde  Emil  beim  Bau  der  Apparate  all- 
zu großen  Wert  auf  sinnreiche  Ausführung  legen,  so 
würde  er  sich  zu  sehr  auf  seine  Instrumente  verlassen. 
»Je  sinnreicher  unsere  Werkzeuge  sind,  desto  unaus- 
gebildeter  und  ungeschickter  werden  unsere  Organe.«5) 

Der  Zweck  der  eigenen  Experimente  ist,  daß  Emil 
durch  nützliche  Ausbildung  der  Hände  sich  zu  er- 
finderischem Scharfsinn  erzieht  und  niemals  auf  Autori- 
tätsglauben hin  etwas  annimmt,  sondern  nur  auf  zwingende 
Beweise  hin,  die  von  den  »wahren  Verhältnissen  der 
Dinge«6)  selbst  ausgehen,  Urteile  fällt.  Dabei  wird  es 
nicht  leicht  Vorkommen  können,  daß  der  Zögling  sich 


x)  E.  I,  309—311.  — 2)  E.  I,  218—219.  — 8)  E.  I,  310.  — 

4)  E.  I,  310.  — 5)  E.  I,  312.  — 6)  E.  I,  329. 
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lediglich  einbildet  etwas  zu  verstehen;  er  hat  in  dem 
Gelingen  oder  Mißlingen  der  Experimente  eine  solche 
Einbildung  zerstörende  Selbstkontrolle.* 1)  Emil  kommt 
unter  Leitung  seines  Erziehers  durch  die  Arbeit  an  den 
Dingen  so  zur  rein  geistigen  Arbeit,  zu  den  Denk- 
prozessen. Sie  sind  mit  den  Beobachtungen  innig  ver- 
knüpft und  bilden  den  eigentlichen  Zweck  der  körper- 
lichen Betätigung. 

Vorwiegend  geistige  produktive  Arbeit  ist  das  letzte 
und  höchste  Stadium  in  der  intellektuellen  Ausbildung 
Emils.  Es  tritt  erst  ein,  wenn  Emils  Geist  durch  die 
Methode  der  eigenen  Beobachtung  und  Darstellung  einiger- 
maßen geschult  ist.  Um  seinen  Zögling  auf  das  Gesetz 
der  Anziehungskraft  hinzuweisen,  nimmt  Rousseau  einen 
Stein  und  läßt  ihn  fallen.  Warum  der  Stein  fällt,  wenn 
man  die  Hand  weg  zieht,  ist  für  Rousseaus  Emil  ein 
Problem,  dessen  Lösung  er  durch  geistige  Arbeit  eines 
Tages  finden  wird.2) 

Das  »Prinzip  der  Naturgemäßheit«  hat  Rousseau,  wie 
gelegentlich  aus  dem  Gesagten  bereits  hervorging,  zu 
»einer  Bedürfnispädagogik«3)  geführt.  Wurde  Emil  aus 
innerem  Triebe  zur  Selbstbetätigung  gedrängt,  die  seine 
Anschauung  erweiterte  und  allmählich  seine  Erkenntnis 
bereicherte,  so  kam  er  auch  bald  zu  der  Einsicht,  daß 
die  gewonnenen  Erkenntnisse  nützlich  sind,  weil  sie  den 
Bedürfnissen  der  Menschen  zur  Befriedigung  verhelfen. 
Emil  und  sein  Erzieher  haben  sich  auf  einer  langen 
Fußwanderung  um  die  Mittagsstunde  im  Walde  verirrt. 
Der  Erzieher  demonstriert  nun  »ad  hominem«,4)  wie 
nützlich  die  früher  gewonnene  Erkenntnis  ist,  die  aus 
der  Richtung  des  Schattens  um  die  Mittagsstunde  die 
Himmelsrichtung  zu  finden  und  hieraus  die  notwendigste 
Orientierung  zu  erlangen  ermöglicht.5)  Die  hierbei  an- 
gewandte Methode  kennzeichnet  Rousseau  selbst  mit  den 


x)  E.  I,  311 — 329.  — 2)  E.  I,  313.  — 3)  0.  Messmer , a.  a.  0., 

I,  39.  — 4)  P.  Sakmann,  a.  a.  0.,  S.  115.  — 6)  E.  I,  321—323. 
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Worten:  »Man  muß  sich  soviel  als  möglich  durch  die 
Tat  zu  reden  bestreben  und  nur  das  sagen,  was  zu  tun 
unmöglich  ist.«1) 

Nach  dem  gleichen  methodischen  Grundsatz  muß 
Emil  sich  viele  naturwissenschaftliche  Kenntnisse  er- 
werben, die  für  ihn  wegen  ihres  offensichtlichen  Nutzens 
und  wegen  ihrer  vielfachen  Beziehungen  zur  menschlichen 
Gemeinschaft  einen  bedeutsamen  Charakter  gewinnen; 
hierher  gehören  beschreibende  Naturwissenschaften, 
Chemie  und  Technologie.  Auge  und  Hand  sollen  beim 
Erwerb  dieser  Kenntnisse  nicht  nur  in  steter  Aktions- 
bereitschaft sein,  sondern  soviel  als  möglich  ihre  Er- 
kenntnis vermittelnde  Mission  durch  die  Tat  erfüllen. 
Schon  früh  ist  Emil,  der  in  der  freien  Natur  auf- 
gewachsen  ist,  mit  ländlichen  Arbeiten,  als  den  den  Men- 
schen natürlichsten  und  nützlichsten  Beschäftigungen, 
vertraut  geworden.  Er  selbst  hat  den  Garten  bestellt, 
Gemüse  gepflanzt  und  wachsen  sehen.  Er  lernte  durch 
persönlichen  Umgang  mit  der  Natur  sie  und  ihre 
Geschöpfe  kennen  und  lieben.2)  Älter  geworden,  geht 
Emil  von  Werkstatt  zu  Werkstatt  und  sieht  den  Men- 
schen bei  ihrer  Arbeit  zu,  aber  nicht  »ohne  selbst  die 
Hand  ans  Werk  zu  legen.«3)  Nur  so  lernt  er  die  Arbeit 
recht  kennen,  nur  so  erhält  er  den  besten  Einblick  in 
die  einzelnen  Stadien  des  Arbeitsprozesses,  in  die  Wand- 
lungen, die  ein  Rohprodukt  bis  zur  fertigen  Ware  durch- 
laufen muß.  Emil  scheidet  nicht,  »ohne  den  Grund  von 
allem,  was  hier  gemacht  wird,  oder  doch  wenigstens  von 
allem,  was  er  beobachtet  hat,  vollkommen  zu  kennen.«4) 
Ja,  Emil  geht  so  weit,  auch  die  Herkunft  des  Roh- 
produktes erfahren  zu  wollen.  »Wenn  er  eine  Stahlfeder 
verfertigen  sieht,  so  wird  er  wissen  wollen,  wie  der  Stahl 
aus  dem  Bergwerk  gewonnen  wird;  sieht  er  wie  eine 
Kiste  aus  den  einzelnen  Stücken  zusammengesetzt  wird, 


x)  E.  I,  323.  - 2)  E.  I,  144;  II,  316.  — 8)  E.  1,  331.  — 

4)  E.  I,  332. 
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so  wird  er  wieder  wissen  wollen,  wie  der  Baum  gefällt 
worden  ist.«1)  Sieht  Emil  ein  sinnreich  gearbeitetes 
Werkzeug,  so  wird  er  versuchen,  ein  ähnliches  ein- 
facheres anzufertigen  oder  gar  ohne  es  auszukommen.2) 
Denn  er  befürchtet  mit  Recht,  daß  sinnreich  ausgeklügelte 
Werkzeuge  den  Gebrauch  der  Arme  und  Hände  entbehr- 
licher machen.3)  »Bei  allem,  was  er  sieht,  bei  allem, 
was  er  tut,  wird  er  stets  alles  bis  ins  Kleinste  wissen 
und  den  Grund  von  allem  erfahren  wollen.«4)  Wenn 
sich  so  Emil  mit  der  Arbeitskunde  und  der  Geschichte 
der  Arbeit  vertraut  macht,  sieht  er  zugleich,  was  nütz- 
lich für  den  Menschen  ist,  d.  h.  was  seiner  innersten 
Natur  oder  ihren  Bedürfnissen  entspricht  und  was  über- 
flüssig und  darum  unnatürlich  ist.  Darum  hat  das  Eisen 
einen  höhern  Wert  für  ihn  als  das  Gold,  und  der 
Schuhmacher  steht  bei  ihm  in  höherer  Achtung  als 
der  Juwelier.5)  Die  Handarbeit  ist  für  ihn  die  natür- 
lichste Beschäftigung  des  Menschen,  weil  sie  »sich  dem 
Naturzustände  am  meisten  nähert«.6)  Da  er  naturgemäß 
erzogen  wird,  so  muß  er  neben  dem  Ackerbau  ein  Hand- 
werk erlernen,  »ein  wirkliches  Handwerk,  eine  rein 
mechanische  Kunstfertigkeit,  bei  welcher  die  Hände 
mehr  arbeiten  als  der  Kopf«.7)  Sollten  Schicksalsschläge 
ihn  treffen,  so  vermag  er  sich  von  dem  Ertrag  seiner 
Handarbeit  zu  ernähren.  Das  Erlernen  des  Handwerks 
ist  also  natürlich  und  nützlich  in  gleichem  Maße. 

Obgleich  Emil  jede  Handarbeit  kennen  gelernt  hat 
und  die  nötige  Geschicklichkeit  besitzt,  um  jedes  Hand- 
werk erlernen  zu  können  — denn  er  weiß  mit  Werk- 
zeugen aller  Art  umzugehen  — so  wird  er  doch  eines 
wählen,  das  seinen  natürlichen  Fähigkeiten  am  ersten 
entspricht. 8)  Emil  erlernt  so  das  Tischlerhandwerk.  Er 
macht  eine  Lehrzeit  durch,  um  es  zur  sauberen  und 


0 E.  I,  338.  — 2)  E.  I,  338.  — 3)  E.  I,  337.  — 4)  E.  I,  337- 
— 5)  E.  I,  335.  — 6)  E.  I,  353.  — 7)  E.  I,  353—355.  — 8)  E.  I,  362. 


15 


exakten  Ausführung,  zur  Fertigkeit  in  jeder  Hinsicht  in 
diesem  Handwerk  zu  bringen.  Hier  soll  er  aber  Prä- 
zisionsarbeit liefern. 4) 

Die  bisherige  Untersuchung  dürfte  folgendes  ergeben 
haben : 

1.  Auf  der  Ausbildung  von  Auge  und  Hand  ruht 
der  vornehmste  Teil  der  gesamten  geistigen  Entwicklung 
des  jungen  Menschen  bei  Rousseau. 

2.  »Emil  besitzt  nur  Naturerkenntnisse.«2) 

3.  Rousseau  hat  im  Emil  »eine  systematische  Dar- 
stellung der  Erziehung«3 4)*)  geboten.  Darum  sind  ihre 
psychologischen  Grundlagen  wie  ihre  pädagogischen 
Folgerungen  kritisch  zu  prüfen.  Zunächst  gehen  wir 
noch  auf  die  Ausbildung  des  Intellekts  durch  Gehör  und 
Sprache  bei  Rousseau  des  Näheren  ein. 

3.  Ausbildung  des  Intellekts  durch  Gehör  und  Sprache. 

Neben  der  intellektuellen  Ausbildung  durch  das  Ge- 
sichts- und  das  Tastorgan  erstrebte  Rousseau  in  zweiter 
Linie  eine  solche  durch  Gehör  und  Sprache.  Das  Gehör 
vermag  nur  auf  in  schwingender  Bewegung  befindliche 
Körper  zu  reagieren.4)  Es  ist  also  dem  Gesichts-  und 

D E.  I,  336-337.  — 2)  E.  I,  381. 

3)  E.  v.  Sallwürlc  in  Beins  Enzyklopädie,  2.  Aufl.,  S.  607. 

4)  E.  I,  252. 

*)  Ähnlich,  wie  v.  Sallwürk , der  ausgezeichnete  Rousseaukennerr 
urteilt  0.  Karstadt'.  »Die  Rousseau  sehe  Pädagogik  ist  keine  Sammlung 
naturapostelmäßiger  Paradoxa,  auch  keine  Häufung  von  Einzelmaß- 
nahmen, sondern  ein  fest  in  sich  geschlossenes  System.«  0.  Kar- 
stadt, Rousseaus  Pädagogik,  Berlin  1911,  S.  51.  Ähnlich  A.  Görland Y 
Rousesau  als  Klassiker  der  Sozialpädagogik,  Gotha  1906,  S.  4.  Ferner 
H . Leser , Johann  Heinrich  Pestalozzi,  Leipzig  1908,  S.  24.  Im 
Hinblick  auf  P.  Sakmanns  (a.  a.  0.,  S.  180)  gegensätzliche  Ansicht 
mag  man  zugeben,  daß  Rousseaus  Emil  ein  »idealistisches«  System 
ist,  mithin  in  allen  Einzelheiten  nicht  verwirklicht  werden  kann.  — 
Torliegende  Abhandlung  hat  systematische  Gedanken,  die  für  die 
Gegenwart  Wirklichkeitswert  gewinnen  und  sich  für  die  Schulpraxis 
zum  Teil  schon  als  brauchbar  (s.  unten)  erwiesen  haben,  ausgewählt 
und  zusammengestellt. 
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dem  Tastorgan  gegenüber,  die  ihre  perzipierende  Tätigkeit 
auch  auf  ruhende  Körper  erstrecken,  bedeutend  im  Nach- 
teil. Gleichwohl  bedarf  auch  das  Gehör  der  Ausbildung, 
damit  es  wie  das  Gesichts-  und  das  Tastorgan  seiner 
Eigenart  gemäß  nach  Kräften  mitwirke  bei  der  selbst- 
tätigen geistigen  Ausbildung  des  jungen  Menschen.  Es 
wird  dabei  wesentlich  durch  andere  Sinne  unterstützt. 
Da  allein  die  in  Schwingungen  versetzte  Luft  die  Aus- 
bildung des  Gehörs  befördern  kann,  so  werden  die  an- 
deren Sinne,  die  Luftschwingungen  auch  wahrnehmen, 
das  Gehör  in  seiner  Tätigkeit  unterstützen  können.  Es 
sind  dies  Gesichts-  und  Tastorgan. 

Wenn  Emil  bei  einem  entfernten  Gewitter  den  Blitz- 
strahl sieht  und  sein  Ohr  den  nachdröhnenden  Donner 
vernimmt,  so  wird  er  aus  der  Spanne  Zeit,  die  zwischen 
Blitz  und  Donner  verstreicht,  die  Entfernung  des  Ge- 
witters bestimmen.1)  Emil  vermag  die  Stimmen  der  Men- 
schen und  den  Tritt  der  Pferde  schon  aus  großer  Ent- 
fernung wahrzunehmen,  wenn  er  das  Ohr  auf  den  Boden 
legt.2)  Durch  die  Ausbildung  des  Gehörs  im  Yerein  mit 
Auge  und  Tastsinn  werden  Emils  physikalische  Kennt- 
nisse natürlich  bereichert. 

Rousseau  bespricht  an  gleicher  Stelle  die  erziehliche 
Behandlung  des  menschlichen  Stimmorgans.  Es  ist,  da 
es  Töne  hervorzubringen  vermag,  im  Verhältnis  zum  Ge- 
hör das  aktive  Organ.  Von  der  natürlichen  Erziehung 
der  Singstimme  und  vom  Gesang  überhaupt  sagt  Rousseau > 
unter  anderem  folgendes:  »Laßt  euch  . . . angelegen  sein, 
beim  Gesang  seine  Stimme  rein,  gleichmäßig,  geschmeidig 
und  wohlklingend,  sein  Ohr  für  Takt  und  Harmonie  emp- 
fänglich zu  machen.« 3)  Rousseau  verlangt  eine  Stimm- 
bildung, die  neben  dem  Gesangunterricht  einhergehen 
soll.  »Haltet  ihn  an,  einfach  und  deutlich  zu  reden;«4) 
er  soll  »laut  genug  sprechen,  um  verstanden  zu  werden, 


x)  E.  I,  253.  — 2)  E.  I,  253.  - 3)  E.  I,  254.  — 4)  E.  I,  254. 
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aber  nie  lauter  als  durchaus  nötig  ist«.1)  Rousseau  eifert 
gegen  das  überlaute  Sprechen,  das  Schreien.  Dadurch 
wird  nämlich  keine  natürliche  Stimmbildung  erzielt,  und 
die  Stimme  kann  so  nicht  geschmeidig  und  wohlklingend 
werden. 

Was  die  musikalische  Bildung  des  Ohres  anbelangt, 
so  legt  Rousseau  Wert  auf  die  Erziehung  des  Gefühls 
für  Rhythmus  und  Harmonie.  Er  stellt  diese  der  Stimm- 
bildung nach,  offenbar  weil  er  erkennt,  daß  ein  guter 
Gesang  eine  Stimmbildung  zur  Voraussetzung  hat.  Emil 
soll  auf  Melodie  und  Stimmführung  achten  lernen.  Darum 
»sei  die  Melodie  einfach  und  singbar;  stets  werde  sie 
aus  den  Haupttönen  der  betreffenden  Tonart  gebildet, 
und  stets  klinge  der  Grundton  derartig  hindurch,  daß 
er  ihn  hindurchzuhören  . . . vermag«.2)  Die  Kenntnis 
der  Notenschrift  scheint  Rousseau  merkwürdigerweise  un- 
entbehrlicher zu  sein  als  die  der  Buchstabenschrift.  Am 
liebsten  möchte  er  freilich  auf  jene  verzichten,  um  den 
Geist  »nicht  an  konventionelle  Zeichen  zu  fesseln«.3) 
Da,  wie  Rousseau  meint,  beim  Singen  aber  nur  fremde 
Ideen  zum  Ausdruck  kommen,  müsse  man  die  in  der 
Notenschrift  niedergelegten  Ideen  doch  lesen  können. 
Emil  soll  »in  der  Komposition  ganz  regelmäßiger  und 
taktmäßiger  Tonsätze  geübt  werden«.  Er  soll  unter  An- 
leitung die  Tonsätze  durch  leichte  Übergänge  selbst  zu 
verbinden  suchen  und  durch  die  Wahl  des  Rhythmus 
und  der  Pausen  ihr  gegenseitiges  Verhältnis  selbst  be- 
stimmen.4) 

Das  Wichtigste  ist,  daß  der  Zögling  möglichst  selbst- 
tätig in  die  Musik  eindringt.  Wie  bei  jedem  Erkenntnis- 
gebiet, so  will  Rousseau  auch  hier,  daß  man  seinen 
Fundamentalsatz  der  Erziehung  zur  Anwendung  bringe. 
Er  würde  mit  Bezug  auf  die  musikalische  Erziehung 
lauten:  Es  wäre  mir  hundertmal  lieber,  wenn  Emil  Musik 


D E.  I,  254.  - 2)  E.  I,  255.  — 3)  E.  I,  255.  — 4)  E.  I,  255. 
Themanns.  2 
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gar  nicht  lernen  würde,  als  daß  ihr  sie  ihm  erst  vor- 
machen müßtet.1) 

B.  Zur  Kritik  der  intellektuellen  Bildung  durch 
Vermittlung  der  Sinne. 

P.  Schneider  gibt  folgende  Quellen  für  Rousseaus 
Kenntnis  der  Kindesnatur  an:  Phantasievolles  Sichhinein- 
versetzen  in  die  Seele  des  Kindes,  Erfahrung  und  Be- 
obachtung (wenn  auch  nur  selten  exakte)  und  vor  allen 
Dingen  das  Studium  Dockes.2)  Seiner  immerhin  unvoll- 
kommenen Methode  kinderpsychologischer  Forschung  ver- 
dankt Rousseau  vielfach  richtige  Ansichten  über  das 
kindliche  Seelenleben.  Er  lehrt,  daß  das  geistige  Leben 
des  Kindes  aus  den  Trieben,  namentlich  aus  dem  Be- 
wegungstriebe, heraus  erwächst,  und  daß  die  durch  Auge 
und  Hand,  sowie  die  durch  Gehör  und  Sprache  vermittelte 
intellektuelle  Ausbildung  vornehmlich  und  zunächst  durch 
Bewegung  vermittelt  wird.  Fr.  Tracy  sagt  in  seiner  » Psycho- 
logie der  Kindheit«:  »Die  Kinder  sind  sehr  tätig,  und  ihr 
geistiges  Leben  ist  mit  der  Bewegung  verknüpft.  Wenn  sie 
sich  entwickeln  sollen,  so  müssen  sie  etwas  tun,  und  sie  er- 
innern sich  an  das  was  sie  tun,  viel  besser,  als  an  das,  was 
ihnen  gesagt  oder  gezeigt  wird.«3)  W.  A.  Lay*)  führt  in 
seiner  »Experimentellen  Didaktik«  folgendes  aus:  »Die 
ersten  Spuren  geistigen  Lebens  sind  die  Bewegungen,  die 
einem  unbewußten  unwiderstehlichen  Drange  entspringen . . . 
Mit  der  Entwicklung  der  Bewegungen  geht  die  Entwicklung 
der  Sinnesorgane  und  die  geistige  Entwicklung  des 
Kindes  Hand  in  Hand.«4)  Es  ist  richtig  und  durch  die 


4)  E.  I,  253. 

2)  P.  Schneider , Kousseaus  Kenntnis  der  Kindesnatnr,  Langen- 
salza 1911,  S.  13. 

3)  Fr.  Tracy , Psychologie  der  Kindheit,  Leipzig  1909,  S.  39 — 40. 

4)  iV.  A.  Lay , Experimentelle  Didaktik,  Leipzig  1910,  S.  125. 
*)  Verfasser  möchte  sich  nicht  auf  den  extremen  Standpunkt 

stellen,  die  Bewegung  allein  als  die  Quelle  des  geistigen  Lebens  an- 
zusehen. 
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experimentelle  Pädagogik  erwiesen,  daß  die  Sinne  ent- 
wicklungsfähig sind  und  ihre  Ausbildung  die  sinnlichen 
Wahrnehmungen  verfeinert.1)  Die  Ausbildung  von  Ge- 
sichts- und  Tastsinn  hat  Rousseau  zutreffend  beurteilt,, 
insbesondere  ihre  gegenseitigen  förderlichen  Beziehungen 
erkannt.2)  Er  geht  aber  fehl,  wenn  er  den  Tastsinn 
dem  Gesichtssinn  voranstellt.  »Schon  beim  Kinde  (er- 
scheint*) der  Gesichtssinn  entschieden  als  der  dem  Tast- 
sinn vorauseilende  Sinn,  da  Symptome  der  Gesichts- 
lokalisation jedenfalls  früher  zu  beobachten  sind  als  solche 
der  Tastlokalisation. « 3)  »Im  Anfang  ist  die  Hand  noch  nicht 
Werkzeug,  sondern  passives  Objekt  der  Wahrnehmung; 
sie  wird  kennen  gelernt  mit  Hilfe  der  anderen  Organe,. 
Mund  und  Auge.«4)**)  Eigene  Beobachtung  und  Selbst- 
betätigung sind  zwei  sich  gegenseitig  bedingende  Leistungen, 
die  Gesichts-  und  Tastsinn  in  gleicher  Weise  berück- 
sichtigen. Dies  geht  zur  Genüge  aus  der  Bedeutung- 
hervor,  die  beide  Sinne  bei  der  intellektuellen  Ausbildung 
Emils  haben.***)  Rousseau  legt  mit  Recht  auf  die  Aus- 
bildung des  Raumsinnes  großen  Wert.  Nach  Wundt  sind 
beim  Menschen,  im  Unterschied  von  vielen  Tieren,  die 
räumlichen  Wahrnehmungen  zunächst  noch  äußerst  un- 
vollkommen.5) Der  »Raum  wird...  nur  schrittweise  er- 


1)  P.  Schneider , a.  a.  0.,  S.  32  u.  S.  17. 

2)  W.  Wundt , Grundriß  der  Psychologie,  Leipzig  1913,  S.  352' 
u.  S.  56;  P.  Schneider , a.  a.  0.,  S.  32 — 33. 

3)  W.  Wundt , Grdr.,  S.  352. 

4)  W.  Stern , Die  Entwicklung  der  Kaumwahrnehmung  in  der 
ersten  Kindh.  Zeitschrift  f.  angew.  Psych. , Leipzig  1909,  2.  Bd. 
S.  413. 

5)  W.  Wundt,  Grdr.,  S.  351 ; P.  Schneider , a.  a.  0.,  S.  24. 

*)  Vom  Verfasser. 

**)  Darum  ist  in  vorliegender  Arbeit  die  durch  den  Gesichts- 
sinn vermittelte  Ausbildung  des  Intellekts  vorangestellt. 

***)  Verfasser  kann  darum  die  Ansicht  J.  Terwiels  in  seiner  Arbeit,. 
»Rousseaus  Ansichten  über  die  geistige  Entwicklung  des  Kindes  und 
die  heutige  Kinderpsychologie«,  Münster  1908,  die  dem  Gesichtssinn, 
bei  der  Erwerbung  von  Anschauungen  zu  einseitig  die  Hauptrolle- 
zuweist,  nicht  teilen. 


2* 
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obert.  Hierbei  sind  Sinne  und  Bewegungsorgane  be- 
teiligt.«1) Neuere  experimentelle  Untersuchungen  zeigen, 
daß  die  Bewegungsempfindungen  des  Auges  »einen  merk- 
lichen Anteil  an  den  räumlichen  Vorstellungen  haben.«2) 
Es  ist  zutreffend  — wie  die  zahlreichen  Versuche 
G-.  Kerschensteiners  ergaben  — daß  durch  das  Zeichnen 
Raum-  und  Formauffassung  gefördert  werden.3)  Rousseau 
hat  recht,  wenn  er  insbesondere  das  Vergleichen  und 
Messen  von  Strecken  als  ein  Mittel  zur  Ausbildung  des 
Raumsinnes  ansieht.  »Wir  verstehen  immer  nur  die 
Raumdistanzen,  die  wir  einmal  durchmessen  haben.«4)*) 
.Rousseau  hat  also  dem  Zeichnen  in  der  geistigen  Aus- 
bildung des  Kindes  die  rechte  Stelle  angewiesen. 

Die  Geometrie  ist,  wie  wir  oben  schon  sahen,  für 
Rousseau  lediglich  Meßkunst;  sie  soll  also  auch  der  Aus- 
bildung des  Raumsinnes  dienen.5)  Rousseau  vermag  den 
Charakter  der  Geometrie  als  Denkwissenschaft  jedoch  nicht 
aufzuheben;  denn  der  Zögling  findet  nicht  aus  den  Formen 
der  Naturdinge  — wie  es  nach  Rousseaus  System  doch 
eigentlich  sein  sollte  — geometrische  Beweise,  sondern 
aus  Figuren  und  Begriffen,  die  in  letzter  Linie  sein 
Denken  schafft.  Man  betrachte  z.  B.  wie  Rousseaus 


x)  W.  Stern , a.  a.  0.,  S.  413. 

2)  W.  A.  Lay*),  Experimentelle  Pädagogik,  Leipzig  1912,  S.  72. 

3)  G.  Kerschensteiner , Entwicklung  der  zeichnerischen  Begabung; 

R.  Gaupp , Psychologie  des  Kindes,  Leipzig  1912,  S.  136. 

4)  E.  Meumann , Vorlesungen  zur  Einführung  in  die  experim. 
Pädagogik,  Leipzig  1907,  I.  Bd.,  S.  111.  Ähnlich  die  2.  Aufl.  I, 

S.  271—272.  »Immerhin  läßt  sich  nach  weisen,  daß  die  genaueste 
Formauffassung  erst  durch  den  Gesichtssinn  entsteht,  insbesondere 
ist  die  feinere  Abschätzung  der  großen  Verhältnisse  nur  mit  dem 
Auge  möglich,  das  sowohl  den  Tastsinn  wie  die  Bewegungsempfin- 
dungen an  Feinheit  der  Schätzung  bei  weitem  übertrifft.« 

5)  P.  Natorp , a.  a.  0.,  S.  187 — 188. 

*)  W.  J.  Riittmann  sagt  in  seinem  Schriftchen:  »Die  Ergeb- 
nisse der  bisherigen  Untersuchungen  über  die  Psychologie  des 
Zeichnens«,  Leipzig  1911,  S.  39:  »Es  darf  als  ein  allgemeines  Er- 
gebnis angenommen  werden,  daß  die  Augenbewegung  das  Haupt- 
kiterium  für  das  Augenmaß  bildet.« 


21 


Emil  einen  Kreis  entstehen  läßt,1)  oder  wie  er  die  mitt- 
lere r Proportionale  zwischen  zwei  Linien  finden  will.2) 
Die  durch  Denken  gefundenen  Gebilde  werden  nachher 
in  der  Natur  wiedergefunden.3)  Kousseau  erklärt  selbst^ 
daß  die  Geometrie  ein  zuverlässiges  Mittel  sei,  um  die 
vorgeschrittene  Denkkraft  des  Geistes  festzustellen.4) 
Emil  soll  selbst  geometrische  Probleme  finden  und  sie 
selbst  zu  lösen  versuchen.  Das  führt  über  eine  bloßa 
Meßkunst  erheblich  hinaus. 

Vergleichen  wir  die  neuesten  Ergebnisse  bei  E.  Grim- 
sehl.  Es  ist  richtig,  daß  Zeichnen,  Decken,  Messen  und 
Vergleichen  wertvolle  Hilfsmittel  sind,  um  den  Anfangs- 
unterricht in  der  Geometrie  konkret  und  leicht  faßlich 
zu  gestalten.  »Aber  (die  manuelle  Fertigkeit*)  ist  nur 
ein  praktisches  Mittel,  um  die  logische  Begriffsbildung: 
zu  unterstützen.«  5) 

Daß  der  durch  Handbetätigung  und  Sehen  gemeinsam 
erzielte  Eindruck  die  Anschauung  kräftigt,  ist  Rousseau 
wohl  zugegeben;  P.  Barth  sagt:  »Zur  Steigerung  der  An- 
schauung . . . gehören  nicht  bloß  alle  Fälle  der  Ver- 
stärkung eines  Eindrucks,  sondern  auch  diejenigen  der 
Verbindung  gleichzeitiger  Eindrücke  von  verschiedenen 
Sinnen,  einer  Verbindung,  die  man  nach  der  psychologi- 
schen Terminologie  Komplikation  nennt.  Wahrscheinlich 
erhöht  auch  sie  den  Stärkegrad  der  Empfindung,  weil  die 
seelische  Erregung  größer  wird,  wenn  zu  einem  tätigen 
Sinne  ein  zweiter  oder  dritter  hinzukommt.  Jeden- 
falls aber  bereichert  die  Komplikation  den  Inhalt  der 
Anschauung.«6)  — 


*)  E.  I,  246.  — 2)  E.  I,  289.  — 3)  E.  I,  248.  — 4)  E.  I,  289. 

5)  E.  Grimsehl , Das  Prinzip  der  Arbeitsschule  angewendet  auf 
den  mathematisch-naturwissenschaftlichen  Unterricht,  im  Bericht  d. 
1.  deutschen  Kongr.  f.  Jugendbildung  u.  Jugendkunde,  Leipzig  191  lr 
S.  56. 

ö)  -P.  Barth , Die  Elemente  der  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre, 
Leipzig  19113,  S.  211. 

*)  Vom  Verfasser. 
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Auch  die  funktionelle  Beziehung  des  Gehörs  zum 
Sprachorgan  des  Menschen  hat  Rousseau  richtig  beurteilt. 
»Der  Gehörssinn  ist  . . . geeignet,  das  aufnehmende  Organ 
des  besten  Kommunikationsmittels  der  Menschen,  der  ge- 
sprochenen Sprache  zu  sein.«  *)  Durch  eine  sangliche 
Ausbildung  werden  Gehörs-  und  Stimmorgan  zugleich 
entwickelt.  »Das  Singen  befördert  die  Ausbildung  des 
dazu  geeigneten  Werkzeuges,  bestehend  aus  Stimme  und 
Ohr.«* 2)  Wie  K.  Bücher  in  seinem  klassischen  Werk 
»Arbeit  und  Rhythmus«,  so  hat  unter  andern  auch  Wundt 
bezeugt,  daß  das  Gefühl  für  Rhythmus  und  Melodie  dem 
Menschen  von  Natur  aus  gegeben  ist.  »Das  Lied  ist  aus 
beliebigen  Naturlauten  hervorgewachsen,«3)  und  das 
rhythmische  Element  offenbart  sich  in  den  Tänzen  aller 
Naturvölker. 4)  Somit  ist  Rousseau  der  Natur  gefolgt, 
wenn  er  auf  die  Pflege  musikalischer  Veranlagung  seines 
Zöglings  Bedacht  nimmt,  um  alle  ihm  von  Natur  ge- 
gebenen Kräfte  möglichst  durch  Selbsttätigkeit  auszu- 
bilden. — 

Was  die  einzelnen  Seelenvermögen  und  ihre  Leistungen 
anbetrifft,  so  erscheinen  sie  uns  heute  nicht  so  reinlich 
geschieden,  wie  Rousseau  dies  darstellt;  sie  entwickeln 
sich  ferner  zum  Teil  bedeutend  früher,  als  er  annimmt. 
Ersteres  verkannt  zu  haben,  bezeichnet  P.  Schneider  als 
den  Hauptfehler  der  größtenteils  von  Locke  übernommenen 
Psychologie  Rousseaus. 5)  Rousseau  betrachtete  die  Kind- 
heit als  eine  in  sich  abgeschlossene  Periode,  »comrne 
quelque  chose  de  parfait«,  und  nicht  als  Übergangsstadium 
zum  Alter  der  Reife,  den  Mannesjahren,  wie  es  die 
moderne  Psychologie  tut.  Aber  gerade  die  Rousseausche 


x)  Th.  Ziehen , Leitfaden  der  physiologischen  Psychologie,  Jena 
191 l9,  S.  90. 

2)  E.  Andreae , Gesangunterricht,  in  Rein,  Deutsche  Schul- 
erziehung, München  1913,  S.  242. 

3)  W.  Wundt , Elemente  der  Völkerpsychologie,  Leipzig  1912,  S.  95. 

4)  Ebenda,  S.  103. 

5)  P.  Schneider , a.  a.  0.,  S.  22  u.  S.  12—13. 
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Auffassung  des  Kindeslebens  hat  die  Geister  angeregt, 
sich'  eingehender  mit  dem  Studium  der  kindlichen  Seele 
zu  beschäftigen  und  hat  ohne  Zweifel  einen  Anstoß  ge- 
geben zum  Aufbau  einer  der  jüngsten  Wissenschaften, 
der  experimentellen  Pädagogik.1) 

Es  ist  ein  richtiges,  psychologisch  gut  fundiertes  Ver- 
fahren, wenn  Rousseau  mit  der  direkten  Anschauung  von 
wirklichen  Dingen  den  Selbstunterricht  des  Kindes  ein- 
leitet und  damit  zugleich  naturwissenschaftlichen  und 
heimatkundlichen  Erkenntnissen  die  erste  Stelle  einräumt. 
Gefühls-  und  Phantasieleben  hat  er  bei  diesen  Maßnahmen, 
wie  überhaupt,  nicht  oder  doch  nicht  genügend  berück- 
sichtigt. Die  Bildung  des  Kindes,  die  Rousseau  in  seinem 
Emil  vertritt,  ist  eben  eine  etwas  einseitig  intellektuelle; 
die  Intellektbildung  selbst  würde  eine  viel  tiefere  werden, 
wenn  sie  die  Gefühls-  und  Phantasiewerte  in  vollem  Um- 
fang verwertete.  Darum  erscheint  uns  die  Biologie,  die 
an  das  Gefühlsleben  stärker  appellieren  kann  als  andere 
naturwissenschaftliche  Disziplinen,  diesen  gegenüber  zu 
wenig  berücksichtigt. 

Im  Gesangunterricht  Emils  hat  Rousseau  nur  die  in- 
tellektbildenden Werte  betont  und  die  bedeutenden  ge- 
fühlsbildenden Momente  gänzlich  außer  acht  gelassen.  Er 
hat  die  »Macht  des  Gesanges«,  die  geradezu  ein  unent- 
behrliches ethisches  Bildungsmittel  ist,  nicht  gewürdigt. 
Als  Kulturfaktor,  der  feste  Heimat-  und  Stammesbande 
zu  schlingen  vermag,  würde  ein  gefühlsbildender  Gesang- 
unterricht ein  heterogenes  Element  im  Rousseauschen 
Erziehungsplane  sein. 

Das  Spiel  und  seine  Poesie,  das  der  aufbauenden 
Tätigkeit  der  Phantasie  direkt  entspringt,  ist  bei  Rousseau 
nicht  hinreichend  für  die  intellektuelle  Erziehung  be- 
wertet worden.2)  Er  übersieht  so  z.  B.  ganz  das  spielende 


*)  0.  Marehesini , in  »Scientia«,  Bologna  1913,  XIII.  Bd., 
Nr.  XXVII,  1,  S.  96. 

2)  P.  Sakmann , a.  a.  0.,  S.  179. 
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Zeichnen  der  Kleinen,  das  für  die  spätere  geistige  Ent- 
wicklung von  weittragender  Bedeutung  ist.  Rousseau  be- 
trachtet eben  das  Zeichnen  als  ein  ausschließlich  intellekt- 
bildendes Mittel.  Er  hat  es  mit  vollem  Recht  sehr  früh 
angesetzt  und  ihm  in  glücklicher,  für  die  heutige  Reform 
vorbildlicherweise  eine  wichtige  erkenntnisklärende  und 
-vertiefende  Rolle  im  Bereich  mehrerer  Disziplinen  zu- 
gewiesen. 

Das  durch  die  Tradition  schriftlich  übermittelte 
Kulturgut  hat  Rousseau  zu  stark  in  den  Hintergrund 
gestellt.  Wenn  auch  die  Forderung  berechtigt  sein  mag, 
daß  dem  Leseunterricht  ein  Anschauungsunterricht  vor- 
aufgehe,1) so  kommt  Emil  doch  gar  zu  spät  zum  Lesen. 
Er,  dessen  einziges  Buch  die  Natur  war,  wird  schließlich 
durch  ein  Einladungsschreiben  gezwungen,  mit  fremder 
Hilfe  die  Zeichen  zu  entziffern.  Bei  dieser  Art  von 
pädagogischen  Listen  kann  natürlich  von  einer  Methode 
des  Leseunterrichtes  nicht  die  Rede  sein.  Wir  sehen 
nicht,  worauf  es  doch  schließlich  ankommt  — dies  hat 
Terwiel  in  seiner  Arbeit 2)  richtig  erkannt  — wie  die 
fremde  Hilfe  einsetzt,  und  wie  Emil  es  zum  fertigen 
Lesen  bringt.  Noch  weniger  sagt  Rousseau  über  den 
gewiß  noch  später  beginnenden  Schreibunterricht. 

Rousseaus  Erziehungsgrundsätze  können  zu  einem  ge- 
schlossenen System  zusammengefügt  werden,  das  von  An- 
fang bis  Ende  von  einem  leitenden  Prinzip  beherrscht 
wird  nämlich  von  dem  der  eigenen  Beobachtung  und 
der  Selbsttätigkeit  des  Zöglings,  dem  »Aktivitätsprinzip«3) 
wie  P.  M.  Noikow  es  in  seiner  von  allgemeineren  Ge- 
sichtspunkten ausgehenden  Arbeit  bezeichnet.  Manche 
methodischen  Irrtümer  Rousseaus  erscheinen,  genauer  be- 
sehen, als  Konsequenzen  der  radikalen  Durchführung 
seiner  Prinzipien.  Als  ein  solch  folgerichtiger  methodi- 

1)  H.  Scherer , Die  Pädagogik  vor  Pestalozzi,  Leipzig  1897,  S.  398. 

2)  J.  Terwiel , a.  a.  0.,  S.  89. 

3)  P.  M.  Noikow,  Das  Aktivitätsprinzip  in  der  Pädagogik  J.  J. 
Rousseaus,  Leipzig  1898. 
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scher  Fehlgriff  muß  unter  anderem  auch  die  in  den 
Mund  des  Zöglings  gelegte  Frage:  »Wozu  nützt  das?« 
gelten.  Konsequent  durchgeführt  würde  dieses  Verfahren 
viele  Früchte  der  Erziehung  schon  im  Keime  vernichten. 

Die  problematische  Figur  des  Erziehers  bei  Rousseau 
— die  von  unseren  Rousseauforschern*)  sehr  verschieden 
aufgefaßt  und  gewertet  wird  — scheint  in  jüngster  Zeit 
an  Bedeutung  zu  gewinnen.  Viele  Reformer  suchen 
mehr  oder  weniger  zielbewußt  nach  einem  idealen  Lehrer- 
typus, der,  wie  unten  weiter  ausgeführt  werden  soll,  ver- 
wandte Züge  mit  dem  Erzieher  in  Rousseaus  Emil  auf- 
weist. Letzterer  tritt  uns  mehr  leitend  als  lehrend  ent- 
gegen, beide  Begriffe  im  landläufigen  Sinne  der  alten 
»Buchschule«  verstanden.  In  pädagogisch  nicht  ganz 
einwandfreier  Weise  (s.  u.)  leitet  er  doch  in  etwa  die 
Zeichenversuche  seines  Zöglings.  Auch  bei  den  Ver- 
suchen erdkundlicher  und  physikalischer  Art  hat  er 
einen  gewissen  fördernden  (vielleicht  etwas  zu  künst- 
lichen) Einfluß  auf  den  Bildungsgang  und  zwar  mit  gutem 
Recht.  Seine  Absicht  ist,  die  Lust  am  Tun  zu  mehren, 
den  Erkenntnisdrang  zu  steigern,  verfrühten  und  allzu 
großen  Schwierigkeiten  vorzubeugen. 


*)■  H.  Höffding  erklärt  a.  a.  0.,  S.  143:  »Man  muß  den  Erzieher 
im  Emil  als  zum  äußeren  Kähmen  der  Darstellung  gehörend,  nicht 
als  ein  wesentliches  Element  der  pädagogischen  Lehre  auffassen.« 

O.  Karstädt  a.  a.  0.,  S.  41  geht  sogar  soweit,  Emil  und  den  Er- 
zieher aus  dem  System  zu  streichen.  Am  liebsten  möchte  Verfasser 

P.  Sakmann  beipflichten,  der  a.  a.  0.,  S.  90—93  u.  S.  18 1 — 183, 
übereinstimmend  mit  allen  Forschern  den  Präzeptor  ,für  eine  fatale 
Gestalt1  hält,  auf  deren  Konto  ,die  Unnatürlichkeit  des  ganzen  Buchs1 
zum  großen  Teil  zu  setzen  ist,  zugleich  ihn  aber  als  den  , pontifex 
maximus  der  NatuP  erklärt.  Er  ist  gleichsam  der  Vestale,  der  das 
heilige  Feuer  der  Natur  im  Zögling  zu  unterhalten  hat  und  auf  eine 
für  den  Zögling  geheimnisvolle  Art  seine  Glut  bald  schürt,  bald 
dämmt,  so  wie  die  Vernunft  es  gebietet.  Die  Natur  allein  wäre 
nicht  imstande,  jenen  Typus  von  Menschen  zu  schaffen,  der  uns  im 
Emil  entgegentritt. 
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C.  Neuzeitliche  Eeformyersuehe. 

Die  pädagogischen  Strömungen  der  Gegenwart  zeigen 
in  manchen  Punkten  eine  auffallende  Übereinstimmung 
mit  Rousseauschen  Gedanken.  »Viele  der  Reformer  ver- 
künden laut  Gedanken  aus  dem  Emil,  ohne  auch  nur  zu 
ahnen,  daß  sie  Rousseau  zum  erstenmal  im  Zusammen- 
hang eines  großen  Systems  gedacht  hat.«1)  Im  folgen- 
den soll  nun  versucht  werden,  derartige  moderne*)  didak- 
tische Probleme,  zum  Teil  mit  ihren  Lösungen,  soweit 
diese  gesichert  erscheinen,  aufzuweisen  und  zwar  in  der 
gegebenen  Reihenfolge  der  besprochenen  Rousseauschen 
Ideen  über  intellektuelle  Ausbildung  und  Entwicklung 
durch  Vermittlung  der  Sinnesorgane.  Rousseau  redete 
einem  schrittweisen  Vorgehen  in  der  gesamten  Ent- 
wicklung der  kindlichen  Geisteskräfte  nachdrücklich  das 
Wort.  Neuerdings  ist  man  bemüht,  den  schroffen  Über- 
gang vom  Hause  zur  Schule  nach  Möglichkeit  zu  mildern. 
»Wenn  ich  auch«,  sagt  H.  Denzer,  . . . »meine  Elementar- 
schüler im  ersten  Schuljahre  noch  in  die  Anfangsgründe 
im  Lesen,  Schreiben  und  Rechnen  einführen  mußte,  so 
stellte  ich  doch  vor  dieses  Ziel  ein  anderes,  das  mir 
nicht  minder  wertvoll  erschien.  Unter  Berücksichtigung 
der  kindlichen  Entwicklung  einen  naturgemäßen  Über- 
gang zwischen  Elternhaus  und  Schule,  vom  heitern  Spiel 
zur  ernsten  Arbeit  zu  schaffen  und  das  Kind  durch 
Lösung,  Übung  und  Pflege  seiner  aufnehmenden  und 
darstellenden  Kräfte  unterrichtsfähig  zu  machen.«2)  Das 
Gleiche  verlangt  der  B.  Gr.*),  wenn  er  sagt:  »Um  die 

*)  0.  Karstädt , a.  a.  0.,  S.  63. 

2)  H.  Dtmxer  im  ersten  Jahrbuch  der  pädagogischen  Zentrale 
des  »Deutschen  Lehrervereins«,  Leipzig  1911,  S.  170. 

*)  Der  durch  Ministerial- Erlaß  vom  8.  12.  1913  genehmigte 
»Grundlehrplan  für  die  Volksschulen  Groß-Berlins«,  Berlin,  Bielefeld 
und  Leipzig  1914,  hat  die  modernen  Bestrebungen  zum  großen  Teil 
aufgenommen.  Seine  Bestimmungen  sollen  daher,  wenn  sie  sich 
gedanklich  leicht  einfügen  lassen,  im  Text,  sonst  aber  beiläufig  unter 
dem  Strich  nach  Möglichkeit  berücksichtigt  werden.  Berliner  Grund- 
lehrplan = B.  Gr. 
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Kinder  aus  der  Freiheit  des  Hauses  ohne  Schädigung 
zur  geordneten  Schularbeit  zu  führen,  darf  am  Anfang 
der  Schulzeit  der  Unterricht  einige  Wochen,  höchstens 
jedoch  bis  zu  drei  Monaten,  ohne  Auflösung  in  einzelne 
Fächer  und  ohne  vorher  bestimmte  Unterrichtsziele  (Ge- 
samtunterricht) erteilt  werden.«1)  Dabei  ist  der  Er- 
fahrungskreis des  Kindes,  der  in  der  Anschauung  der 
wirklichen  Dinge  wurzelt,  zum  natürlichen  Ausgangspunkt 
aller  Belehrung  zu  nehmen.  »Der  Unterricht  soll  mit 
dem  Kindesleben  in  engen  Zusammenhang  gebracht 
werden.«2)  »Nur  in  der  wirklichen  Welt  der  Dinge  werden 
die  Sinne  die  Tore  des  Geistes,  werden  die  Vorstellungen 
die  Quellen  klarer  Begriffe  und  das  Fundament  richtiger 
Urteile,  . . . wird  die  Scheinwelt  der  Träume  zu  einer 
Welt  wirklicher  Werte.«3) 

Wie  Rousseaus  Emil  durch  unmittelbare  An- 
schauung die  umgebende  Welt  namentlich  mit  Hilfe  von 
Auge  und  Hand  sich  nach  und  nach  selbst  geistig  er- 
obert, so  soll  auch  heute  der  Schüler  möglichst  durch 
eigenes  Beobachten  und  eigenes  Tun  Bildung  und  Wissen 
sich  nach  Kräften  selbsttätig  aneignen.  Auge  und  Hand 
sind  hierbei  natürliche  Vermittler.  Sie  werden,  wie  sich 
unten  zeigen  wird,  nicht  oder  doch  nicht  ausschließlich 
um  ihrer  selbst  willen  ausgebildet,  sondern  die  Erziehung 
soll  in  erster  Linie  intellektbildend  wirken  und  schließlich 
den  Weg  zur  Produktivität  nach  innen  und  außen  zeigen.4) 
Diesen  Prinzipien  wird  heute  die  vielseitige  Anwendung 
des  Zeichnens  in  hervorragendem  Maße  gerecht.  »Das 
malende  Zeichnen  (Zeichnen  als  Sprache)  beginnt  schon 
vor  dem  eigentlichen  Zeichenunterricht  und  hört  mit 
dessen  Eintritt  nicht  auf;  es  wird  im  gesamten  Sach- 
unterricht,  namentlich  in  Erdkunde  und  Naturkunde,  ge- 
pflegt.«5) Schon  durch  die  Zeichenversuche  der  Kleinen 

')  B.  Gr.,  S.  5.  — 2)  Ebenda. 

3)  K.  Kerp , Die  Lebensschule,  Trier  1912,  S.  14—15. 

4)  H.  Denxer,  Schaffen  und  Lernen,  Leipzig  19122,  I.  Teil,  S.  18; 

II.  Teil,  S.  3—5.  — 5)  B.  Gr.,  S.  6. 


28 


im  ersten  Schuljahre  werden  nicht  nur  Auge  und  Hand 
gebildet,  sondern  die  Kinder  lernen  auch  richtiger  auffassen 
und  ihr  Anschauugskreis  nimmt  an  Umfang  bedeutend 
zu.1)*)  Bald  treten  Pinsel  und  Farben  hinzu  und  erweitern 
und  vertiefen  die  gewonnenen  Anschauungen.  Eine  der 
Zielforderungen  für  das  Zeichnen  auf  höheren  Stufen,  die 
auf  dem  Kunsterziehungstage  zu  Dresden  1901  aufgestellt 
wurde  und  durch  den  zweiten  internationalen  Kongreß 
zur  Förderung  des  Zeichenunterrichtes  in  Bern  1904 
sanktioniert  wurde,  hätte  Rousseau  genau  so  geben  können. 
Sie  lautet:  »Der  Schüler  soll  lernen  selbständig  die 

Natur  und  die  Gegenstände  seiner  Umgebung  nach  Form 
und  Farbe  zu  beobachten  und  das  Boobachtete  einfach 
und  klar  darzustellen.2)  Es  ist  jedoch  zu  bemerken,  daß 
Rousseau  einen  besonderen  Zeichenunterricht  nicht  kennt. 
Unser  Zeichenunterricht  auch  wohl  Zeichnen  als  Fach  ge- 
nannt, bezweckt  neben  der  Ausbildung  des  Intellekts  Pflege 
des  Schönheitssinnes.  Rousseau  stellt  sich  von  Beginn 
der  Zeichenversuche  an  auf  gleiche  Stufe  mit  seinem 
Zögling,  indem  er  so  ungeschickte  Zeichnungen  liefert 
wüe  dieser.  Dadurch  soll  Emil  einerseits  seine  Fehler  in  der 
Zeichnung  leichter  selbst  herausfinden  und  andererseits 
mit  seinem  Erzieher  einen  fröhlichen  Wetteifer  entwickeln 
und  nach  stets  getreuerem  Erfassen  der  vor  seinen  Augen 
liegenden  Wirklichkeit  streben.  Die  ausschließlich  in- 
tellektbildende Richtung  der  Zeichenmethode  zeigt  sich 
hier  klar;  sie  läßt  von  Anfang  an  keinen  Raum  für  die 

*)  W.  WeteJcamp , Selbstbetätigung  und  Schaffensfreude  in  Er- 
ziehung und  Unterricht,  Leipzig  19128,  S.  17. 

2)  K.  Götze , Zeichenunterricht,  in  Rein,  Deutsche  Schulerziehung, 

München  1913,  S.  196. 

*)  Es  handelt  sich  um  ein  spielendes  Zeichnen,  in  welchem  das 

Kind  nach  Ausdruck  ringt;  das  Rousseausche  Zeichnen  als  Unterrichts- 

mittel soll  weiter  unten  behandelt  werden.  Aus  mancherlei  Gründen 

geht  obiges  Zeichnen  dem  Schreiben  voraus.  Es  ist  als  die  natür- 
liche Vorstufe  des  Schreibunterrichtes  anzusehen.  W.  Wetekamp , 

Selbstbetätigung  und  Schaffensfreude  in  Erziehung  und  Unterricht, 
Leipzig  19123 * * * *,  S.  23-25,  34,  37. 
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Entwicklung  des  Schönheitsgefühls.  Sieht  man  hiervon 
ab  und  verfolgt  man  den  Gang  der  Rousseauschen  Me- 
thode im  einzelnen,  so  ist  sie  durchaus  modern.  »Man 
übersetze  die  Seiten  über  Emils  Zeichnen  in  die  Sprache 
moderner  amtlicher  Bestimmungen,  und  man  hat  die  An- 
weisungen des  Berliner  Grundlehrplanes  und  des  Ministers 
für  die  neue  Zeichenmethode.»1) 

Das  Zeichnen  ist  bei  Rousseau  zunächst  Unterrichts- 
prinzip, denn  es  dient  der  Ausbildung  des  Intellekts;  es 
ist  an  zweiter  Stelle  Ausdrucksmittel,  denn  es  vermittelt 
wie  das  lebende  Wort  notwendige  Erkenntnisse,  die  der 
Mensch  aus  seiner  Umwelt  gewinnt.  Die  Zeichnung  soll 
eine  möglichst  getreue  Wiedergabe  der  Wirklichkeit  sein; 
darum  wird  sie  so  oft  wiederholt,  bis  der  beobachtete 
Gegenstand  von  Auge  und  Hand  sicher  festgehalten  ist. 
Durch  die  Übung  soll  also  lediglich  Bildung  von  Auge 
und  Hand  und  Schärfung  des  Beobachtens  erzielt  werden. 
Das  Zeichnen  ist  mithin  bei  Rousseau  nur  Mittel  zum  Zweck. 
In  der  Erziehung  Emils  tritt  das  Zeichnen  in  den  ver- 
schiedenen Erkenntnisgebieten  als  Unterrichtsmittel  hinzu. 
Zu  dieser  Methode  Rousseaus  ist  man  in  der  neueren  Zeit 
praktisch  vorgeschritten.  Sie  wurde  bahnbrechend  für  die 
heutigen  Reformen  in  Unterricht  und  Schule. 

Das  Zeichnen  als  Unterrichtsmittel  ist  für  den  Unter- 
richt von  höherem  Wert  als  das  Zeichnen  als  Fach. 
Denn  ersteres  kann  in  fast  allen  Unterrichtsdisziplinen 
auftreten,  dort  als  »didaktischer  Motor«  wirken  und  so 
die  Allgemeinbildung  bedeutend  fördern,  während  das 
Zeichnen  als  Fach  nur  vorwiegend  formale  Bildungswerte 
besitzt.  Darum  wollen  einige  Reformer,  wie  z.  B.  0.  Schmidt 
das  Zeichnen  als  Fach  im  Lehrplan  nicht  berücksichtigt 
wissen. 2)  Mit  dieser  Forderung  stehen  sie  ganz  auf 


*)  0.  Karstadt , a.  a.  0.,  8.  65.  Dies  gilt  für  den  neuen  B.  Gr., 
ebenso  wie  für  den  alten,  an  den  K.  denkt,  cf.  S.  45  ff. 

2)  0.  Schmidt , Grundlagen  zur  Ausgestaltung  de&  Arbeitsunter- 
jichtes,  Leipzig,  Preisschrift  des  Teubnerschen  Verlages,  1912,  S.  67. 
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Rousseauschem  Boden.  »Das  Bedürfnis  zeichnerisch  zu 
versinnlichen,  zeichnerisch  zu  reden,  bann  jeden  Augen- 
blick eintreten.«  *) 

Sehen  wir  zu,  in  welchen  Disziplinen  Rousseau  das 
Zeichnen  als  Unterrichtsmittel  verwendet,  und  wie  die 
Gegenwart  in  Rousseauschem  Geiste  weitgehenden  Ge- 
brauch desselben  in  verschiedenen  Unterrichtsgebieten 
gestattet. 

Rousseau  hat  einige  brauchbare  Winke  für  den 
Geometrieunterricht  gegeben,  indem  er  unter  anderem 
auf  das  Zeichnen  von  geometrischen  Figuren  hinwies. 
Man  fordert  heute  »den  geometrischen  Unterricht  mit 
einem  vorbereitenden  Lehrgang  zu  beginnen,  indem  die 
Schüler  durch  Anschauen,  Zeichnen  und  Messen  in  die 
Grundbegriffe  der  Wissenschaft  einzuführen  und  zur 
ersten  Abstraktion  anzuregen  sind,  ohne  daß  das  Rot- 
welsch der  Definitionen  und  das  Skelett  der  Schluß- 
folgerungen ihre  noch  zarten  Sinne  verletzt«.1 2)  Man 
sieht,  daß  man  sich  von  der  Rousseauschen  Einseitigkeit, 
das  Zeichnen,  Messen  und  Decken  von  Figuren  schon 
als  Beweis  ohne  weiteres  hinzunehmen,  wohlweislich 
fernhält.  Zeichnen  und  Messen  soll  nur  als  Mittel  dienen, 
»um  die  Raumvorstellungen  in  lebhaften  Fluß  zu  bringen«. 3) 
Die  durch  Vermittlung  des  Göttinger  Mathematikers 
F.  Klein  in  Meran  1905  zusammenberufene  Kommission 
sprach  ihre  Ansicht  über  Reorganisation  des  mathemati- 
schen Unterrichts  unter  anderem  in  folgendem  Leitsatz 
aus:  »Die  Wurzel  des  mathematischen  Unterrichts  ist  in 
der  räumlichen  Anschauung,  sein  Endziel  in  der  Ge- 
wöhnung an  funktionelles  Denken  zu  suchen.«  Das 
Zeichnen  kann,  wie  Rousseau  deutlich  gemacht  hat, 
in  diesen  »Naturwissenschaften  der  räumlichen  Gebilde«4) 

1)  0.  Schmidt , Grundlagen  zur  Ausgestaltung  des  Arbeitsunter- 
richtes, Leipzig.  Preisschrift  des  Teubnerschen  Verlages,  1912,  S.  68. 

2)  F.  Walther , Die  Umgestaltung  des  geometrischen  Unterrichts, 
Leipzig,  Saemann,  Jahrg.  1908,  S.  272. 

3)  F.  Walther , a.  a.  0.,  S.  274.  — 4)  Ebenda,  S.  272. 
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zum  klärenden  Ausdruckmittel  werden.  »Die  Raumlehre 
hat  auf  allen  Stufen  die  Raumanschauung  durch  viel- 
seitiges Darstellen,  möglichst  durch  die  Kinder  selbst,  zu 
pflegen.« x)  Das  Endziel  des  geometrischen  Unterrichts 
erblicken  die  Neuerer  mit  Rousseau  darin,  daß  der  Schüler 
befähigt  werde,  selbständig  Lehrsätze  zu  entdecken,  geo- 
metrische Probleme  aufzuwerfen  und  zu  lösen. 2) 

Im  geographischen  Unterricht  spielt  das  Zeichnen  bei 
Rousseau  wie  bei  den  Reformern  eine  große  Rolle. 
»Lehrer  und  Schüler  sollen  im  erdkundlichen  Unterricht 
viel  zeichnen.«  3)  Neben  der  ersten  Orientierung  in  der 
Himmelskunde,  die  auf  Grund  der  Anschauung  vor- 
genommen wird  und  deren  Ergebnisse  unter  Leitung  des 
Lehrers  von  den  Kindern  selbst  schematisch  dargestellt 
werden,  steht  in  allen  Schulen  die  erste  Einführung  in 
die  Kenntnis  des  Wohnortes  und  seiner  Umgebung. 
Diese  Kenntnis  beginnt  nach  Rousseauschem  Prinzip  mit 
einem  bekannten  Ausgangspunkt,  für  gewöhnlich  mit  dem 
Schulhaus,  und  wird  in  einer  Skizze  verdeutlicht.  Hieran 
reihen  sich  die  nächsten  Straßen  und  Gassen  der  Stadt, 
die  Berge  und  Elüsse  der  Heimat.  Alle  diese  Örtlich- 
keiten werden  mit  dem  Lehrer  von  den  Schülern  auf- 
gesucht und,  um  eine  konzentrierte  Anschauung  der 
Wirklichkeit  zu  erlangen,  in  einer  mit  dem  Schulhaus  be- 
gonnenen Skizze  unter  Anleitung  des  Lehrers  selbstständig 
zu  Papier  gebracht.  Fußwanderungen  durch  die  Umgegend, 
vielfach  mit  Papier  und  Stift,  erweitern  und  vertiefen  die 
gewonnenen  Erkenntnisse.  L.  Grimm  erinnert  durchaus 
an  Rousseau,  wenn  er  schreibt:  »Welche  Freude,  wenn 
wir  uns  wirklich  orientieren  können  nach  unseren  Richt- 
linien (der  Skizze)* *)!  Freilich  sieht  sich  die  Stadt  vom 
östlichen  Talrand  aus  nicht  ganz  so  an  wie  vom  west- 
lichen, und  im  Gewirr  der  Straßen  — oder  gar  im  Fichten- 
walde mit  seinen  gleichförmigen  Reihen  — haben  wir 


J)  B.  Gr.,  S.  37.  — 2)  F.  Walther , a.  a.  0.,  S.  272.  — “)  B.  Gr.  S.  43. 

*)  Vom  Verfasser. 


ab  und  zu  die  Eichtling  verloren.«1)  Hierbei  vermag  die 
Kartenskizze  neben  dem  Rousseau  sehen  Orientierungs- 
versuch nach  dem  Sonnenstände  ein  gutes  Hilfsmittel  zu 
werden,  um  die  verlorene  Richtung  festzustellen.  Durch 
Messen  und  Zeichnen  von  Kartenskizzen  nach  der  Wirk- 
lichkeit werden  zugleich  selbsttätig  die  Vorbedingungen 
für  das  Karten  Verständnis  geschaffen. 2) 

InRousseauschem  Geiste  wird  das  Zeichnen  als  Unter- 
richtsmittel auch  in  den  naturwissenschaftlichen  Fächern 
heute  angewandt.  »Im  naturwissenschaftlichen  Unterricht 
ist  das  Zeichnen  das  beste  Mittel,  um  den  Schüler  zu 
eigenem  scharfen  Beobachten  anzuleiten.«3)*)  Man  kann 
in  diesem  Unterricht  ein  genetisches  und  ein  biologisches 
Zeichnen  unterscheiden.  Das  genetische  Zeichnen  hat 
die  Aufgabe,  die  Entwicklung  von  Lebewesen  in  ihren 
typischen  Stadien  oder  das  Entstehen  von  Natur  Vorgängen 
nach  gleichen  Gesichtspunkten  vor  Augen  zu  führen. 
Das  biologische  Zeichnen  veranschaulicht  Gemeinschafts- 
beziehungen zwischen  der  organischen  und  der  unorgani- 
schen Welt,  sowie  auch  zwischen  den  Lebewesen  unterein- 
ander, etwa  zwischen  der  Pflanzen-  und  der  Tierwelt  oder 
zwischen  dem  tierischen  und  dem  menschlichen  Organis- 
mus. Das  genetische  Zeichnen  findet  in  der  Botanik 
der  Zoologie  und  in  der  Physik  statt. 

Grimm  berichtet  über  seine  Erfahrungen  in  der  Volks- 
schule: »Wie  in  der  Wirklichkeit  entstand  auch  auf  dem 
Papier  (des  Kindes**)  aus  dem  Ei  die  Larve  oder  die 

*)  L.  Grimm,  Zur  Ausgestaltung  der  Arbeitsschule,  Leipzig, 
Teubnersche  Preisschrift,  1912,  S.  48 

2)  Über  den  modernen  geographischen  Unterricht:  L . Grimm , 
a.  a.  0.,  S.  43;  W.  A.  Laij,  Die  Tatschule  1911.  S.  146-151;  be- 
sonders, Diittes  Jahrbuch  der  päd.  Zentrale  des  Deutschen  Lehrer- 
vereins 1913  an  vielen  Stellen. 

3)  F.  Dannemann  im  zweiten  Jahrbuch  der  päd.  Zentrale  des 
Deutschen  Lehrervereins  1912,  S.  90. 

*)  Ähnlich  der  ß.  Gr.,  S.  41:  »Im  naturkundlichen  Unterricht 
wird  die  klare  Auffassung  durch  Zeichnen  . . . gefördert.« 

**)  Vom  Verfasser. 
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Baupe,  rundete  sich  aus  diesen  die  Puppe  und  ent- 
wickelte sich  hieraus  wieder  der  Schmetterling  oder  die 
Wespe,  Fliege,  der  Netzflügler  oder  das  Käferchen.«  *) 
Da  es  sich  in  der  Physik  um  Naturvorgänge  handelt, 
bei  denen  ein  Eindruck  rasch  dem  andern  folgt,  emp- 
fiehlt Dannemann  mit  Becht  im  genetischen  Zeichnen 
ein  Übergangsstadium  vor  der  selbständigen  Schüler- 
leistung. »Es  (das  Zeichnen*)  hat  zuerst  nach  Skizzen 
zu  erfolgen,  die  jedoch  nicht  fertig  geboten  werden 
dürfen.  Der  Lehrer  soll  sie  vielmehr  auf  Grund  der  ge- 
meinsamen Beobachtungen  an  der  Tafel  vor  den  Augen 
der  Schüler  entstehen  lassen  . . . Erst  später  wird  der 
Schüler  imstande  sein,  allein  schematische  Zeichnungen 
nach  der  Natur  anzufertigen.«* 2)  Im  Meraner  Bericht 
von  1905  heißt  es:  »Die  Pflege  des  Zeichnens  im  bio- 
logischen Unterricht  ist  sehr  zu  empfehlen.«3)  »Die 
biologische  Skizze  ...  ist  besonders  dann  am  Platze, 
wenn  es  sich  um  eine  Darstellung  der  Beziehungen 
zwischen  Blumen  und  Insekten  handelt.«  4)  An  gleicher 
Stelle  spricht  sich  Dannemann  über  das  Zeichnen  für 
unterrichtliche  Zwecke  aus.  »Stets  wird  man  sich  . . . 
vergegenwärtigen  müssen,  daß  der  Unterricht  nicht  die 
Aufgabe  hat,  dem  Zeichenunterricht  zu  dienen,  sondern 
daß  das  Anfertigen  schematischer  Zeichnungen  nur  den 
Zweck  verfolgt,  die  richtige  Auffassung  naturwissenschaft- 
licher Dinge  zu  sichern  und  zu  fördern.«  Einen  großen 
Nachdruck  legt  der  B.  Gr.  auf  die  vielseitige  Verwendung 
des  Zeichnens  in  den  verschiedenen  Bealgebieten  und 
fährt  dann  fort:  »Diese  Darstellungen  sind  nicht  Selbst- 


*)  L.  Grimm , a.  a.  0.,  S.  38. 

2)  F.  Dannemann , a.  a.  0.,  S.  90. 

3)  Die  Tätigkeit  der  Unterrichtskommission  der  Gesellschaft 
Deutscher  Naturforscher  und  Ärzte,  Gesamtbericht  1908,  S.  131; 
abgedruckt  im  ersten  Kongreßbericht  des  Bundes  für  Schulreform, 
Leipzig  1912,  S.  65. 

4)  F.  Dannemann , a.  a.  0.,  S.  90. 

*)  Vom  Verfasser. 
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zweck,  sondern  nur  ein  Mittel,  einen  zeitlichen  Verlauf 
durch  den  Lauf  einer  Linie  leicht  übersehbar  zu 
machen.«  4) 

Die  Antwort  auf  die  vor  kurzem  an  137  Hochschul- 
lehrer Sachsens  gerichtete  Umfrage  über  die  Bedeutung 
des  Zeichnens  lautete,  daß  das  Zeichnen  ein  unentbehr- 
liches und  unersetzliches  Bildungsmittel  sei.1  2)  Man  hatte 
unter  anderem  das  angewandte  Zeichnen  in  Beruf  und 
Leben  im  Auge.  Die  Antwort  hätte  bei  Betrachtung 

des  angewandten  Zeichnens  in  den  einzelnen  Unterrichts- 
disziplinen gerade  so  lauten  können. 

Neben  dem  Zeichnen  werden  in  der  Gegenwart 
andere  Fertigkeiten,  die  in  erster  Linie  Handbetätigungen 
sind,  als  Mittel  zur  intellektuellen  Schulung  des  jungen 
Menschen  angewandt.  P.  Barth  hat  mit  Recht  die 
Komplikation  als  eines  der  Spezifika  der  zukunftsfreudigen 
Arbeitsschule  bezeichnet.3)  »Denn  die  Arbeit  an  den 
Dingen  setzt  mehr  Sinne  in  Tätigkeit,  als  die  bloße  Be- 
trachtung und  bewirkt  darum«,  wie  schon  oben  gesagt, 
»eine  intensivere  Anschauung«.4)  Konnte  Rousseau  sich 
auf  Locke  berufen,  wenn  er  die  Hand  zur  natürlichen 
Vermittlerin  erwählte,  um  die  Wahrheiten,  die  in  den 
Dingen  liegen  und  von  diesen  uns  zu  fließen,  für  die  In- 
tellektbildung fruchtbar  zu  machen,  so  kann  die  Gegen- 
wart, wie  H.  Cordsen  gezeigt  hat,  Kant  als  Gewährs- 
mann nennen.  »Alle  Erkenntnisinhalte  (werden*)  nicht 
von  außen  in  den  Menschen  hineingeschüttet,  . . . sondern 
alles  Erkennen  (ist*)  eine  Aktivität,  ein  Gestalten,  ein 
Bilden  von  innen  heraus«,  . . . und  das  Subjekt  besitzt 
»nicht  nur  die  Fähigkeit,  sondern  auch  den  tiefempfundenen 
Trieb  . , . selbsttätig  und  selbstbestimmend  das  gesetzlose 
Chaos  der  auf  ihn  einstürmenden  mannigfaltigen  Inhalte 

1)  B.  Gr.,  S.  38. 

2)  K.  Götze , Zeichenunterricht,  in  Rein,  Deutsche  Schulerziehung, 
München  1913,  S.  189. 

3)  P.  Barth , a.  a.  0.,  S.  211.  — 4)  P.  Barth , a.  a.  0.,  S.  211. 

*)  Vom  Verfasser. 
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zu  einem  von  Gesetzen  und  Normen  getragenen  Kosmos 
zu  gestalten«.1)  Die  immanente  Kraft  im  Menschen 
kommt  durch  die  Betätigung  der  Hand,  des  natürlichen. 
Organes  zum  Schaffen  und  Gestalten,  zum  Durchbruch. 
Auf  verschiedenen  Wegen  kommen  so  Rousseau  und  die 
Gegenwart  zum  gleichen  Ziel. 

In  zahlreichen  höheren  Schulen,  namentlich  an  Real- 
anstalten, aber  auch  an  einigen  Volksschulen,  sind  heute 
bereits  physikalische  und  chemische  Schülerübungen  ein- 
geführt. Die  Schüler  stellen  dort  selbsttätig  unter  Leitung 
ihrer  Lehrer  Versuche  an.  Diese  Übungen  sind  nun 
nicht  etwa  »Nachahmungen  oder  Umformungen  von  be- 
obachteten Demonstrationsversuchen,  sie  sind  zunächst 
nicht  Anwendungen  gelernter  Stoffe,  sondern  sie  sind 
Formen  selbständigen  Lernens.« 2)  Diesen  Versuchen  geht 
wie  bei  Rousseau  eine  Einführung  voraus,  die  'möglichst 
vom  Erfahrungskreis  des  Schülers  auszugehen  hat.  Bei 
den  Schülerübungen  gilt  als  methodischer  Leitsatz:  »Was 
der  Schüler  selbst  finden  kann,  darf  man  ihm  nicht  ver- 
raten.«3) Jeder  Schülerversuch  muß,  »so  einfach  wie  er 
sei,  auch  in  der  Hand  der  Schüler  eine  Frage  sein,  die 
sich  an  die  Natur  richtet«.4)  Maßgebend  für  diesen  Unter- 
richt ist  wie  bei  Rousseau  die  praktisch -heuristische 
Methode.  Der  Unterricht  gründet  sich  wesentlich  auf 
eigene  Beobachtung  und  erfinderische  Selbsthilfe  und  soll 
den  Schüler  zu  eigenem  Denken  und  Handeln  erziehen. 
Einfache  physikalische  Apparate  werden  vielfach  selbst 
hergestellt,  so  Lot,  Setzwage,  gleich-  und  ungleicharmigu 
Hebel,  feste  und  bewegliche  Rolle,  Winkelspiegel,  Elektro- 
skop 5)  usw. ; hierher  gehören  auch  die  sogenannten  Steck- 

x)  H.  Cordsen  im  Saemann,  Jahrgang  1911,  S.  528. 

2)  R.  Seyfert , Arbeitsschule  und  Lehrerbildung,  Pädagogische 
Blätter,  Gotha,  Jahrgang  1911,  S.  580. 

3)  F.  Dannemcmn  im  Saemann,  Jahrgang  1912,  S.  439. 

4)  F.  Dannemann , ebenda  und  in  »Die  Arbeitsschule«,  26.  Jahr- 
gang, S.  324. 

5)  F.  Weigl , Selbsttätigkeit  im  Volksschulunterricht,  München 
1907,  S.  52-53. 

3* 
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nadelversüche,  die  grundlegende  Schülerübungen  zur  Ein- 
führung in  die  Optik  darstellen.1)  Wie  A.  Fischer  ge- 
zeigt hat,  werden  durch  eigene  Anfertigung  von 
Apparaten  und  nachherige  Versuche  mit  denselben  das 
Verständnis  des  Kindes  für  die  Versuche  und  die  An- 
wendung auf  die  Naturgesetze  bedeutend  erleichtert.2)*) 
Physik  und  Chemie  sind  eben  Fächer,  die  ihrer  Psycho- 
logie wegen  eine  manuelle  Betätigung  geradezu  fordern. 
»Warum  sollen  die  Schüler  nicht  im  Physik-  und  Chemie- 
unterricht einzelne  Versuche  selbst  vornehmen,  warum 
nicht  einzelne  Apparate,  die  ihrer  Einfachheit  wegen 
schnell  und  ohne  besondere  Kosten  hergestellt  werden 
können,  nicht  selbst  fabrizieren?«3) 

Hier  wird  schon  angedeutet,  daß  es  verkehrt  wäre, 
den  ganzen  physikalischen  oder  chemischen  Unterricht 
in  Schülerübungen  auflösen  zu  wollen;  Zeit,  Geld  und 
Umfang  des  zu  bewältigenden  Stoffes  setzen  hier  Schranken. 
Es  wird  vor  allem  darauf  ankommen,  typische  Versuche, 
die  grundlegend  sind  für  das  betreffende  Gebiet,  mög- 
lichst von  den  Schülern  selbst  machen  zu  lassen.  »Die 
Übungen  dürfen  auf  keiner  Stufe  um  ihrer  selbstwillen 
gemacht  werden;  sondern  sie  sollen  dazu  dienen,  die 
Begriffsbildung  zu  unterstützen.«4)  Darum  soll  der 
Schüler  auch  angeleitet  werden,  draußen  seinen  Beob- 
achtungssinn für  Natur  Vorgänge  zu  schärfen.  »Für  alle 
diese  Erscheinungen  sollen  seine  Sinne  nicht  allein  ge- 


0 F.  Dannemann , Die  Arbeitsschule,  26.  Jahrgang,  S.  327. 

2)  A.  Fischer , Arbeiten  und  Lernen,  im  zweiten  Jahrbuch  der 
pädagogischen  Zentrale  des  Deutschen  Lehrervereins  1912,  S.  18  ff. 

3)  E.  Weber,  Die  Arbeitsschule,  ein  Vortrag,  gehalten  auf  dem 
Kongreß  des  Deutschen  Lehrervereins,  Berlin  1912;  abgedruckt  in 
der  Rheinisch -Westfälischen  Schulzeitung,  Aachen,  Jahrgang  1912, 
'S.  724. 

4)  E.  Grimsehl,  a.  a.  0.,  S.  61. 

*)  »Wünschenswert  ist  es,  daß  die  Knaben  zum  Nachweis  des 
gewonnenen  Verständnisses  Apparate  ohne  besondere  Kosten  her- 
steilen lernen  und  leichtere  Versuche  auch  selbst  anstellen.«  B.  Gr., 
B.  41. 


37 


weckt  werden,  sondern  sein  Geist  soll  angeregt  werdenT. 
bei  den  Erscheinungen  etwas  zu  denken  und  die  physi- 
kalischen Gesetze  in  ihnen  zu  erkennen.1)  Hier  handelt 
es  sich  schon  um  die  Stufe  der  produktiven  geistigen 
Arbeit,  die  wir  auch  bei  Rousseau  gefunden  haben.  Ist 
eine  elementare  physikalische  Vorbildung  vorhanden,  so 
soll  der  Schüler  sich  selbst  Fragen  vorlegen,  z.  B. : 
Welche  Kräfte  wirken  bei  der  Bewegung  der  Straßen- 
bahn? Warum  sind  die  elektrischen  Funken  an  der 
Oberleitung  grünlich,  an  den  Schienen  dagegen  rötlich? 
Warum  ist  das  trockene  Straßenpflaster  hell,  während  es  bei 
Regenwetter  dunkel  erscheint?2)  Um  die  Schüler  hierzu 
anzuleiten,  bedarf  es  einer  gewissenhaften,  zielbewußten 
Tätigkeit  des  Lehrers.  Er  ist  ein  notwendiger  Faktor, 
der  natürlich  auch  bei  den  Schülerübungen  nicht  aus- 
geschaltet werden  kann. 

Eine  Anleitung  des  Lehrers  ist  bei  den  neuerdings 
auftauchenden  biologischen  Schülerübungen  gleichfalls 
am  Platze.  Nach  Rousseauschem  Prinzip  wird  der  bio- 
logische Unterricht  soviel  als  möglich  im  Freien  ab- 
gehalten. »Biologie  kann  man  nicht  aus  Büchern  lernen, 
sondern  ihre  Tatsachen  und  allgemeinen  Begriffe  müssen 
von  Schülern  und  Lehrern  im  lebendigen  Verkehr  mit 
der  Natur  der  Heimat  erarbeitet  werden.«3)  Der  Unter- 
richt im  Freien  ist  in  den  beschreibenden  Naturwissen- 
schaften auch  darum  zu  fordern,  weil,  wie  Dannemann 
richtig  erkannt  hat,  die  Lebensgemeinschaften  von  Pflanze 
und  Tier,  die  Blütenbestäubung,  die  Abhängigkeit  der 
Pflanze  von  ihrem  Standort  und  dem  Sonnenlicht,  die 
verschiedenen  Schutzmittel  usw.  nur  in  der  freien  Natur 
durch  unmittelbare  Anschauung  wirklich  erlebt  werden 
können.4) 

0 E.  Grimsehl , a.  a.  0.,  S.  61.  — 2)  Ebenda,  S.  60. 

3)  Monatsschrift  für  höhere  Schulen  1910,  S.  479;  abgedruckt 
im  Bericht  des  1.  Deutschen  Kongresses  für  Jugendbildung  und 
Jugendkunde  1911,  S.  70 — 71. 

4)  F.  Dannemann  im  zweiten  Jahrb.  d.  Zentr.  1912,  S.  91. 
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Aach  bei  Einführung  des  Schülers  in  die  Arbeitskunde 
wird  dem  Lehrer  eine  bestimmende  und  leitende  Rolle  zu- 
gewiesen. »Der  Lehrer  muß  mit  seinen  Schülern  die  Ar- 
beits-  und  Werkstätten  besuchen  . . . und  sie  auf  Grund  der 
Anschauung  belehren.«1)  Der  Schüler  wird  dabei  auf  die 
Art  der  Arbeits Werkzeuge,  den  Verlauf  der  Arbeitsvor- 
gänge und  auf  die  Gesetzmäßigkeiten,  die  sich  aus  ihnen 
ergeben,  besonders  achten.  »Wo  die  Heimat  einfache  Be- 
triebe auf  weist,  sollte  ein  Besuch  derselben,  ein  Versuch 
am  richtigen  Spinnrad,  Webestuhl  und  Walkfaß  nicht  ver- 
säumt werden.«2)  Zugleich  soll  der  Lehrer  gelegentlich 
bei  Betrachtung  der  Arbeit  geschichtliche  Rückblicke  geben, 
um  die  menschliche  Arbeit  und  die  Werkzeuge  in  ihrem 
natürlichen  Entwicklungs-  und  geschichtlichen  Werdegang 
den  Kindern  näher  zu  bringen.3)* *) 

Wie  aus  diesen  modernen  Bestrebungen,  die  durchaus 
von  Rousseauschem  Geiste  beseelt  sind,**)  hervorgeht,  ist 
die  Handbetätigung  in  der  Pädagogik  der  Gegenwart 
Unterrichtsprinzip.  Sie  fördert  in  hervorragender  Weise  die 
Anschauung  und  führt  zu  neuen  Erkenntnissen.  Sie  kann 
mithin  wie  bei  Rousseau  intellektbildend  genannt  werden. 

Neben  der  Handbetätigung  als  Prinzip  wird  die  Hand- 
arbeit auch  als  Fach  heute  von  Pabst,  Kerschensteiner, 
den  hervorragenden  Arbeitsschulpädagogen,  und  vielen 
andern  zum  Teil  in  der  Schule,  zum  Teil  nach  und  neben 
der  Schularbeit  in  besonderen  Handfertigkeitskursen  ge- 
pflegt. Letztere  Form  wird  besonders  von  der  Leipziger 
Richtung  unter  Führung  von  Pabst  vertreten.  Beide, 
Kerschensteiner  sowohl  wie  Pabst,  suchen  durch  die 

H R.  Seyfert  im  dritten  Jahrb.  d.  Zentr.  1913,  S.  18. 

2)  L.  Grimm , a.  a.  0.,  S.  47. 

3)  R.  Seyfert , a.  a.  0.,  S.  17—18. 

*)  Seyfert  hat  in  Rousseauschem  Sinne  die  Einführung  in  die 
Arbeitskunde  noch  naturgemäßer  als  Rousseau  selbst  gegeben ; er  be- 
ginnt nämlich  seine  Belehrungen  mit  dem  Bau  der  menschlichen 
Wohnung,  dem  Hausgerät  und  seiner  Fabrikation. 

**)  Merkwürdigerweise  scheint  dies  kaum  zum  Bewußtsein  ge- 
kommen zu  sein,  da  nur  selten  auf  Rousseau  hingewiesen  wird. 
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Holz-  und  Metallarbeiten  der  Schüler  Sauberkeit  und 
Exaktheit  zu  erziehen,  mithin  Präzisionsarbeiten  zu  er- 
zielen. Von  beiden  Arbeitsschulpädagogen  dürfte  Pabst, 
der  in  seinem  Werk  »Aus  der  Praxis  der  Arbeitsschule1«) 
oft  sich  in  seinen  Forderungen  mit  Rousseau  deckt,  auch 
in  seinen  allgemeinen  Zielen  dem  Rousseauschen  Ideal 
am  ersten  entsprechen.  Bei  Pabst  soll  der  Unterricht 
in  der  Handfertigkeit  zunächst  »nicht  . . . Zurüstung  für 
irgend  einen  zufälligen  Beruf«2)  sein,  sondern  wie  bei 
Rousseau  der  harmonischen  Ausbildung  dienen.*)  Das 
Wesen  des  Handfertigkeitsunterrichts,  sagt  Pabst,  besteht 
in  der  Idee,  »die  angeborenen,  schöpferischen  Kräfte  des 
Kindes  zu  entfesseln  und  durch  Tätigkeit  zur  Entfaltung 
zu  bringen,  das  Kind  aber  anzusehen  als  ein  Wesen, 
das  mit  körperlichen  und  geistigen  Anlagen  ausgestattet 
ist,  die  in  harmonischer  Ausbildung  zu  entwickeln  die 
höchste  Aufgabe  der  Erziehung  sein  muß.«3)  Noch  be- 
stimmter zeigen  sich  im  folgenden  Rousseausche  Ge- 
danken: »Der  Handarbeitsunterricht  soll  nicht  nur  die 
Fertigkeit  der  Hand  üben,  nicht  nur  das  Auge  richtig 
sehen  und  das  Gesehene  sicher  erfassen  und  darstellen 
lehren,  sondern  er  soll  überhaupt  den  Tätigkeitstrieb  in 
die  richtigen  Bahnen  lenken  und  die  schöpferischen 
Kräfte,  die  in  jedem  gesunden  Kinde  liegen,  anregen  und 
entwickeln.«4)  — 


1)  A.  Pabst , Aus  der  Praxis  der  Arbeitsschule,  Osterwieck  1912 ; 
besonders  S.  17 — 19. 

2)  E.  v.  Sallwürh , Biographie  zu  Rousseaus  Emil,  Langensalza 
1907,  im  I.  Bande  seiner  Emil -Ausgabe  S.  CXVII  mit  Bezug  auf 
Rousseau  gesagt. 

3)  A.  Pabst , Die  Knabenhandarbeit  in  der  heutigen  Erziehung, 
Leipzig  1907,  S.  68. 

4)  A.  Pabst , Der  Handarbeitsunterricht  nach  seiner  Bedeutung 
für  nationale  Erziehung,  bei  Rein,  Deutsche  Schulerziehung  1913, 
S.  252. 

*)  Damit  sollen  gewisse  namentlich  im  Anfang  der  90  er  Jahre 
hervortretende  wirtschaftliche  Tendenzen  der  Leipziger  Schule  nicht 
geleugnet  werden. 
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Was  von  der  Selbsttätigkeit  der  Schüler  im  modernen 
physikalischen  Unterrichte  mit  Berücksichtigung  der 
intellektuellen  Ausbildung  durch  Auge  und  Hand  gesagt 
wurde,  findet  auch  im  akustischen  Gebiete  mit  Bezug 
auf  Gehör  und  Sprache  sinngemäße  Anwendung.  Einem 
Teile  der  Akustik,  der  musikalischen,  wird  neuerdings 
besondere  Beachtung  geschenkt.  Auch  hier  ist  im 
Unterrichte  »der  Grundsatz  der  Arbeitsschule,  die  Kinder 
durch  Selbsttätigkeit  zur  Selbständigkeit  zu  führen,  richtung- 
gebend.«1) Darum  verurteilt  Kretzschmar  mit  Recht  die 
jetzt  noch  vielfach  herrschende  Methode  des  Gesang- 
unterrichts: »Den  Gesangunterricht  vom  Anfang  bis 

zum  Ende  der  Schulzeit  bloß  auf  Nachahmung  und  Ge- 
dächtnis aufzubauen,  ist  pädagogisch  verwerflich  und 
musikalisch  ziemlich  nutzlos.«2)  Erfreulicherweise  macht 
sich  in  letzter  Zeit  eine  weiteste  Kreise  interessierte  Be- 
wegung zur  Hebung  des  Gesangunterrichts  bemerkbar. 
Moderne  Gesangspädagogen  suchen,  wie  es  Rousseau  so 
oft  und  so  nachdrücklich  gefordert  hat,  einerseits  die 
Triebkräfte  des  Kindes  für  den  Unterricht  ausgiebig  nutz- 
bar zn  machen  und  andererseits  den  Gesangunterricht 
mehr  als  bisher  auch  als  Mittel  zur  Ausbildung  des  In- 
tellekts einzuführen. 

Aber  erst  R.  Wicke  darf  sich  das  Verdienst  zuschreiben, 
den  Ideen  der  Reformschule  die  einer  musikalischen 
Erziehung  ergänzend  eingeordnet  zu  haben.  Er  sagt  in 
seinem  epochemachenden  Buche  meines  Erachtens  mit 
Recht,  so  merkwürdig  es  auf  den  ersten  Blick  auch  an- 
mutet: »Das  Bedürfnis  der  Schüler,  mit  Tönen  zu  spielen, 
muß  pädagogisch  verwertet  werden.«3)  Er  sucht  durch 
Vor-  und  Nachsingen  anfangs  eines  Tones,  später  mehrerer 
Töne  ein  die  Kinder  anregendes  Frage-  und  Antwort- 

1)  R . Wicke , Musikalische  Erziehung  und  Arbeitsschule,  Leipzig 
1912,  S.  19. 

2)  H.  Kretxschmar , Musikalische  Zeitfragen,  Leipzig,  S.  25. 
E . Andreae , a.  a.  0.,  S.  244. 

8)  R . Wicke , a.  a.  0.,  S.  68. 
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spiel  zu  erzielen.  Bisher  gerügte  Gepflogenheiten  der 
Kinder,  z.  B.  Töne  oder  Lieder  vor  sich  her  zu  summen 
oder  zu  pfeifen,  werden  in  geschickter  Weise  dem 
Unterricht  dienstbar  gemacht.  [Beim  gemeinsamen  Nieder- 
schreiben von  Noten  werden  die  Töne  gleichzeitig  ge- 
sungen.1) Zur  Abwechslung  wird  die  Übung  auch  ein- 
mal pfeifend  ausgeführt.2)]  Auch  einige  andere  metho- 
dische Grundsätze  Rousseaus  werden  bei  Wicke  befolgt. 
Er  will  bei  der  gesanglichen  Unterweisung  nichts  über- 
stürzen. »Geht  etwas  in  der  einen  Stunde  nicht,  so 
geht’s  in  der  nächsten.  Zeit  lassen!«3)  Den  Gesang- 
unterricht will  er  erst  mit  dem  fünften  Schuljahr  be- 
ginnen lassen,  wohl  weil  er  dann  an  die  Selbsttätigkeit  der 
Schüler,  die  durch  andere  Unterrichtsfächer  in  der  Re- 
formschule schon  mehrere  jahrelang  gefördert  wurde, 
nunmehr  größere  der  Schwierigkeit  des  Faches  ent- 
sprechende Anforderungen  stellen  kann.* *)  Auch  hierin 
dürfte  Rousseau  ihm  teilweise  recht  geben.  Wo  zur 
Klärung  von  musikalischen  Begriffen,  die  die  Schüler 
sich  selbst  erarbeiten,  die  Handfertigkeit  der  Schüler  mit 
Nutzen  herangezogen  werden  kann,  wird  dies  nicht  ver- 
säumt. Der  Antrieb  dazu  geht  fast  stets  vom  Kinde 
aus.4)  Alles  Gedanken,  die  Rousseau  an  anderer  Stelle 
gleichfalls  ausgesprochen  hat! 

Sehen  wir  jetzt  die  unbewußte  Durchführung  Rousseau- 
scher Ideen  im  einzelnen  an. 

G R.  Wicke , a.  a.  0.,  S.  115.  — 2)  Ebenda,  S.  112.  — *)  Ebenda, 
S.  84.  — 4)  Ebenda,  S.  18,  69,  86  ff. 

*)  Dem  Verfasser  erscheint  ein  so  später  Beginn  des  Gesang- 
nnterrichts  ans  psychologischen  und  ethischen  Gründen  verwerflich. 
Vor  allem  würde  ein  solcher  Vorschlag  der  von  Rousseau  zum 
Prinzip  erhobenen  und  auch  von  R.  Wicke  geforderten  naturgemäßen 
Erziehung,  die,  ohne  Unterbrechung  stufenweise  nach  dem  Vorbilde 
der  Natur  alle  im  Kinde  lebenden  Kräfte  auszubilden  hat,  nicht  ent- 
sprechen. Die  Sangeslust  der  Kleinen  tritt  schon  vor  der  Schulzeit 
deutlich  zutage  und  muß  daher  von  der  ersten  Schulwoche  an 
liebevoll  gefördert  werden  und  zwar  in  einer  der  kindlichen  Fassungs- 
kraft entsprechenden  Weise.  Manche  Fingerzeige  der  R.  Wicke  sehen 
Darlegungen  sind  hierbei  verwendbar. 
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Stimmbildung  und  rhythmische  Gymnastik  sind  die 
Grundlage  des  Gesangunterrichts.  In  jeder  Unterrichts- 
stunde werden  sie  zum  Ausgangspunkt  der  Übungen 
genommen.*  4)  Dabei  glaubt  man  mitunter  Rousseau  selbst 
zu  hören:  »Dieses  Schreien  ist  der  Ruin  der  Stimmen  . . . 
Wenn  man  laut  spricht,  so  meint  man  auch  deutlich  zu 
sprechen.  . . . Alles  suchen  die  Schüler  durch  Lungen- 
kraft zu  erreichen.«2)  Die  wirklich  traurigen  Folgen  des 
überlauten  Sprechens  in  der  Schule  haben  die  Berliner 
Ärzte  Gutzmann  und  Flatau  statistisch  auf  Grund  eigener 
Untersuchungen  festgestellt.  Die  Hauptursache  der  über- 
handnehmenden Heiserkeit,  das  mit  Eifer  betriebene 
Chorsingen  und  Chorsprechen,  wird  darum  durch  weise 
Beschränkung  möglichst  zurückgedrängt.  Dafür  wird  der 
Einzelgesang  um  so  mehr  gepflegt.  »Als  erste  Forderung 
...  ist  ...  besondere  Pflege  des  Einzelgesanges  auf- 
zustellen.«3)  Der  B.  Gr.  schreibt  vor:  »Auf  allen  Stufen 
sind  die  Kinder  zum  Einzelsingen  zu  ermutigen  und 
allmählich  daran  zu  gewöhnen.«4)  Ferner:  »Beim  Singen 
ist  der  leise  Ton  zu  bevorzugen  und  der  weiche  Ton- 
ansatz zu  pflegen.«5)  Für  rhythmische  Übungen  hat 
Wicke  ein  abwechslungsreiches  Programm6)  (Arm- 
bewegungen, Fingerklopfen,  Niederschreiben  von  rhyth- 
mischen Notenfiguren,  Schülerdirigieren)  entworfen,  um 
die  Schüler  nur  ja  nicht  zu  langweilen;  denn  Langeweile 
wäre  der  Tod  der  Selbsttätigkeit. 

Bei  Einführung  in  das  tonale  Gebiet  knüpfen  Wicke 
und  Heuler  an  Grunderlebnisse  des  Kindes  an,  z.  B.  an 
den  schon  früh  gehörten  Kuckucksruf.  Er  wird  als 
Mittel  benutzt,  um  selbsttätig  den  ersten  Übergang  von 
der  Terz  zur  Quinte  zu  finden.7)  Um  den  Sinn  für 
Stimmführungen  zu  entwickeln,  werden  mit  Fleiß  kano- 
nische Übungen  angestellt,  die  zwei-,  drei-  ja  vierstimmig 


*)  R.  Wicke , a.  a.  0.,  S.  100  ff.  — 2)  Ebenda,  S.  53.  — 8)  Ebenda, 

S.  67.  — 4)  JB.  Gr.,  S.  53.  — 6)  B.  Gr.,  S.  54.  — 6)  R.  Wicke, , a.  a.  07 

S.  100,  111,  115.  — 7)  Ebenda,  S.  68. 
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sein  können.  Man  beginnt  hierbei  mit  einem  einfachen 
einstimmigen  Motiv.  Stimmführungen  werden  von  den 
Schülern  graphisch  als  fortlaufende  Linien  in  einem 
Netzsystem,  jede  Stimme  mit  einer  besondern  Farbe  zu 
Papier  gebracht.1)  Nach  diesen  Zeichnungen  wird  dann 
auch  gesungen  und  die  Schüler  werden  veranlaßt  die 
Stimmen  zu  verfolgen.2)  Eines  der  Hauptziele  des  Ge- 
sangunterrichts nach  dem  B,  Gr.  ist  die  »Befähigung  zum 
Singen  nach  Noten«.3)  Die  Schüler  werden  allmählich 
in  die  Notenkenntnis  eingeführt  und  zwar  selbsttätig. 
Um  den  ersten  Unterricht  für  die  Kleinen  interessant 
zu  gestalten,  läßt  Wicke  die  ersten  Noten  schreiben  oder 
ausschneiden.  Die  Namen  werden  genannt,  weitläufige 
Belehrungen  aber  ausgeschaltet.  »Ganz  kurze  Motive 
werden  gebildet,  und  diesen  werden  Texte  untergelegt, 
Wörter  oder  Rufe.  Auf  diese  Weise  lassen  sich  Arbeits- 
liedchen bilden,  die  bei  gleichförmigen  Arbeitsbewegungen 
gesungen  werden  können.«4)  Es  ist  dies  die  erste  Vor- 
übung zur  Komposition  von  einfachen  Tonsätzen.  Später 
werden  nach  Wicke  Motive  und  Themen  von  den 
Schülern  selbst  entworfen.5) 

Bis  zu  dieser  Stufe  können  die  Schüler  normalerweise 
aber  nur  dann  gebracht  werden,  wenn  man  sie  gleich  in 
den  ersten  Unterrichts wochen  zum  Suchen  und  Finden 
anregt.  So  machen  die  Schüler  Wiekes  in  der  ersten 
Woche  die  Entdeckung,  daß  bei  regelmäßigen  Arm- 
bewegungen Pausen  gemacht  werden  müssen,  da  die 
Arme  infolge  der  ungewohnten  Bewegung  ermüden.  So 
wird  der  Begriff  der  Pause  gefunden.  Schon  in  der 
ersten  Woche  werden  Aufgaben  ohne  Taktbezeichnung 
an  die  Wandtafel  geschrieben  und  die  Schüler  bestimmen 
die  Taktart.6)  Bei  allem  und  jedem  wird  an  die  per- 
sönliche Erfahrung  des  Kindes  angeknüpft  und  der 


*)  R.  Wicke,  a.  a.  0.,  S.  84 — 85.  — 2)  Ebenda,  S.  108.  — 
s)  B.  Gr.,  S.  50.  — 4)  R.  Wicke , a.  a.  0.,  S.  69.  — 5)  Ebenda,  S.  115. 
— 6)  Ebenda,  S.  100. 
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Unterricht  auf  Selbsttätigkeit  gegründet,  damit  er  nach 
und  nach  zur  Selbständigkeit  führe;  denn  »die  beste 
Erziehung  ist  die,  die  den  Erzieher  selbst  immer  über- 
flüssiger macht«.1) 

III.  Einige  didaktische  Grundsätze  bei  Rousseau 
und  den  Neuern. 

1.  Gelegenheitsunterricht. 

Manche  didaktische  Prinzipien  bei  Rousseau  werden 
in  der  heutigen  Reformbewegung  mit  Nachdruck  betont. 
Emils  Lehrmeisterin  war  die  Erfahrung.  Darum  mußte 
er  die  verschiedensten  Beobachtungen  zufällig  machen. 
Mögen  manche  Gelegenheiten  dazu  durch  den  Erzieher 
von  langer  Hand  her,  vielleicht  gar  etwas  künstlich,  vor- 
bereitet erscheinen;  jedenfalls  geschah  dies  ohne  Wissen 
des  Zöglings,  dem  sie  in  unaufdringlicher  Weise  nahe 
gebracht  wurden.  Sie  hatten  für  ihn  den  Reiz  der  Neu- 
heit und  riefen  so  ein  natürliches  Interesse,  »das  objektive 
Interesse«,2)  wach,  das  für  den  geistigen  Fortschritt  von 
höchster  Bedeutung  ist.  — 

Der  Gelegenheitsunterricht  im  Rousseauschen  Sinne 
beansprucht  in  der  heutigen  Reformschule  mehr  und 
mehr  Raum  neben  dem  systematischen  Unterricht.  Ja, 
manche  Neuerer,  z.  B.  H.  Scharrelmann,3)  weisen  ersterem 
den  Vorrang  zu.  Von  allen  wird  einmütig  anerkannt, 
daß  er  einen  unentbehrlichen  Faktor  in  der  neuen  Be- 
wegung bildet.  So  wird  der  Stand  der  Sonne  zu  ver- 
schiedenen Zeiten  des  Tages,  des  Monats  und  des  Jahres 
beobachtet.  Die  abtragende  und  aufbauende  Tätigkeit 
des  W assers , V erwitterungserscheinungen , klimatische 


x)  O.  Kerschensteiner , Begriff  der  Arbeitsschule,  Leipzig  19132,  S.  11. 

2)  L.  Nagy , Psychologie  des  kindlichen  Interesses,  Leipzig  1912, 
S.  36. 

3)  H.  Scharrelmann , Erlebte  Pädagogik,  Hamburg  u.  Berlin, 
1912,  S.  179;  Die  Deutsche  Schule,  Leipzig  u.  Berlin,  Jahrgang 
1912,  S.  149. 
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Einflüsse  können  nur  durch  wiederholte  Beobachtungen, 
die  durch  eine  größere  Zeitspanne  getrennt  sind,  wirk- 
sam erkannt  werden.  Darum  ist  es  erforderlich,  daß  die 
Heimatkunde  die  ganze  Schulzeit  hindurch  fortgesetzt 
werde.  Es  ist  nicht  nötig,  daß  sie  systematisch  betrieben 
werde,  da  es  nicht  auf  wissenschaftliche  Vollständigkeit, 
wohl  aber  auf  angemessene  Gründlichkeit  ankommt.1) 
In  diesem  Sinne  sind  auch  die  Bestimmungen  des  B.  Gr. 
für  den  geographischen  und  naturkundlichen  Unterricht 
zu  verstehen.2)  Durch  die  Selbsttätigkeit  des  Kindes  und 
den  verschiedenen  Interessenkreis  der  einzelnen  Schüler 
wird  ein  Gelegenheitsunterricht  zur  notwendigen  Be- 
dingung eines  gesunden  natürlichen  Fortschritts.  Der 
moderne  Unterricht  darf  jedoch  nicht  gänzlich  die  Bahnen 
des  bisherigen  Unterrichtsbetriebes  verlassen.  Gegen  voll- 
ständige Stoff-  und  Methodenfreiheit  haben  sich  mit  Recht 
eine  Anzahl  berufener  Fachleute  gewandt,  so  z.  B.  H.  Kerp 
in  seiner  »Erziehung  zur  Tat«.3)  Auch  der  B.  Gr.  weist 
bei  weitgehenden  Bewegungsfreiheiten  in  bezug  auf  Unter- 
richtsstoff und  Unterrichtsmethode  jedem  Jahrgang  einen 
Stamm  unterricht  in  bestimmten  Jahres-  oder  Halbjahrs- 
pensen zu.4) 

Damit  der  Gelegenheitsunterricht  bei  den  vielseitigen 
Neigungen  der  Zöglinge  nicht  mehr  oder  weniger  ziel- 
und  nutzlos  verlaufe,  bedarf  der  Unterrichtsstoff  weiser 
Verknüpfung,  wenn  nicht  systematischen,  so  doch  päda- 
gogischen Zusammenhanges,5)  auf  den  Rousseau  selbst 
hingewiesen  hat.  Er  setzt  auf  diese  Weise  zugleich  einen 
Schutzwall  gegen  die  drohende  Gefahr  der  Ungebunden- 
heit. Rousseau  verlangt,  daß  alle  Erfahrungen,  sofern 
dies  ohne  tiefes  Eindringen  in  die  systematische  Physik 


x)  R.  Seyfert  im  dritten  Jahrbuch  der  pädagog.  Zentr.  1913, 
S.  21—23. 

2)  ß.  Gr.,  S.  41  u.  44. 

3)  H.  Kerp,  Erziehung  zur  Tat,  zum  nationalen  Lebenswerk, 
Breslau  1907,  S.  152. 

4)  B.  Gr.,  S.  5.  — 5)  P.  Sakmann , a.  a.  0.,  S.  113. 
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möglich  ist,  durch  eine  Art  von  Deduktion  aneinander 
gereiht  werden,  damit  sie  sich  mit  Hilfe  dieser  Verkettung 
im  Geiste  ordnen.  Durch  solche  zweckmäßige  Verknüp- 
fung von  Tatsachen  und  Schlußfolgerungen  wird  das  Ge- 
dächtnis in  seiner  Tätigkeit  vorzüglich  unterstützt.1)  Vor 
allem  wahrt  Rousseau  den  Zusammenhang  zwischen  den 
einzelnen  Erkenntnisgebieten.  Was  der  Zögling  in  der 
Himmelskunde  gelernt  hat,  verwendet  er  sogleich  bei  dem 
selbsttätigen  Erwerb  der  ersten  geographischen  Kenntnisse 
seines  Heimatsortes. 2) 

Den  innigsten  Zusammenhang  zeigen  alle  Erkenntnisse 
mit  der  Heimatkunde.  Diese  bildet  das  natürliche  Zentrum, 
um  das  sich  alle  Erkenntnisse  gleichsam  kristallisieren. 

Außer  der  längst  selbstverständlich  gewordenen  Kon- 
zentration innerhalb  jeder  Disziplin,  die  in  der  herrschen- 
den Pädagogik  an  systematischem  Charakter  verliert  und 
hinter  dem  mehr  fachlichen  Zusammenhang  verschiedener 
Erkenntnisgebiete  zurücktritt,  stellen  manche  Reformer 
ein  Erkenntnisgebiet  als  Kerngebiet  des  Unterrichts  hin. 
Um  letzteres  gruppieren  sich  als  einem  natürlichen  Mittel- 
punkt die  übrigen  Disziplinen.  Die  meisten  Anhänger 
hat  augenblicklich  die  von  Seyfert,  Kerp  und  andern  ver- 
tretene Richtung,  für  die  die  Heimatkunde  das  natür- 
liche Kristallisationszentrum  aller  Erkenntnisse  des  Kindes 
bildet.  »Der  Unterricht  soll  . . . durch  die  Ausnutzung 
der  Umgebung  des  Kindes  ein  heimatliches  Gepräge  be- 
kommen.«3) Zahlreiche  Verbindungsstraßen  führen  im 
modernen  Unterricht  zwischen  den  einzelnen  Fach- 
gebieten herüber  und  hinüber,  ohne  den  Zusammenhang 
mit  der  in  der  Heimat  erworbenen  Erfahrung  und  ihren 
Wirklichkeitswerten  außer  acht  zu  lassen. 

2.  Schülerfrage. 

Eine,  vielleicht  die  wichtigste  Form  der  wiederholt 
besprochenen  Selbsttätigkeit  des  Schülers  ist  die  Schüler- 

x)  E.  I,  312— 31B.  — 2)  E.  I,  298  ff.  u.  P.  Sakmann , a.  a.  0., 
S.  113.  — 3)  ß.  Gr.,  S.  5. 
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frage.  Emil  richtet  häufig  Fragen  an  seinen  Erzieher. 
Dies  ergibt  sich  von  selbst  bei  der  Gemeinsamkeit  der 
Arbeit  von  Erzieher  und  Zögling  sowie  infolge  der 
Arbeitsmethode,  des  auf  persönliche  Erfahrung,  ja  inneres 
Erleben  gerichteten  Gelegenheitsunterrichts.  Rousseau 
deutet  auch  an,  welcher  Art  die  Schülerfrage  sein  muß, 
um  für  den  Selbstunterricht  Emils  ein  erkenntnis- 
förderndes Mittel  zu  werden. 

Das  sogenannte  Fragealter  der  Kindheit  hat  Emil 
überstanden.  Darum  darf  seine  Frage  nicht  mehr  der 
Neugier  oder  der  Geschwätzigkeit  entspringen,  sondern 
soll  lediglich  aus  Wißbegierde  dem  Erzieher  vorgelegt 
werden.1)  Eingehend  und  wiederholt  bespricht  Rousseau 
das  Verhalten  des  Lehrers  der  Schülerfrage  gegenüber. 
»Vorzüglich  beobachtet  . . . augenblicklich  die  größte 
Zurückhaltung,  wenn  ihr  wahrnehmt,  daß  das  Kind  nicht 
fragt,  um  sich  zu  unterrichten,  sondern  um  zu  faseln 
und  euch  mit  albernen  Fragen  zu  belästigen,  denn  dann 
steht  soviel  fest,  daß  es  ihm  nicht  mehr  um  die  Sache, 
sondern  lediglich  darum  zu  tun  ist,  euch  durch  seine 
Fragen  zu  tyrannisieren.  Man  muß  dabei  weniger  die 
Worte,  die  es  spricht,  als  vielmehr  den  Beweggrund  be- 
achten, der  es  zum  Sprechen  treibt.«2)  Ist  der  Beweg- 
grund einwandfrei,  die  Frage  jedoch  nicht  zur  Sache 
gehörig,  dann  wirft  Rousseau  die  Gegenfrage:  »Wozu 
nützt  das?«  auf  und  bringt  seinen  Zögling  so  unweiger- 
lich zu  einer  zielbewußten  Fragestellung.  Emil  wird  die 
von  seinem  Erzieher  an  ihn  gerichtete  Frage  bei  Gelegen- 
heit auch  an  den  Erzieher  richten.  »Dadurch,  daß  ihr 
diese  Frage  an  ihn  stellt,  lehrt  ihr  ihn  auch  gleichzeitig 
sie  seinerseits  an  euch  zu  stellen.«3)  Durch  zielbewußtes 
Denken,  durch  Vor-  und  Nachmachen  wird  Emil  zu  einem 
richtigen  Fragen  erzogen. 

Wie  überhaupt  in  seinem  System,  so  hat  auch  hier 
Rousseau  die  Erziehung  des  Zöglings  auf  das  Triebleben 


0 E.  I,  301.  - 2)  E.  I,  301.  - 3)  E.  I,  317. 


48 


gegründet.  Der  Fragetrieb,  der  im  Kinde  schon  früh 
lebendig  ist,  hat  seine  natürliche  Wurzel  in  der  Neugierde, 
die  eine  Folge  des  Bewegungstriebes  ist  und  ihrerseits 
mit  dem  vorrückenden  Alter  des  Kindes  zur  Wißbegierde 
sich  steigert.1)  Rousseau  wahrt  also  durch  das  Frage- 
recht des  Zöglings  der  geistigen  Natur  desselben  die  volle 
Freiheit  ihrer  Entwicklung.  Dabei  ist  die  Frage  — dies 
hat  Rousseau  erkannt  — der  krafterregende  und  kraft- 
sparende Motor,  der,  wenn  er  auch  die  Lehrerfrage  bis- 
weilen nicht  ganz  ausschalten  kann,  vornehmlich  die 
nötige  Energie  entwickelt,  Probleme  zu  suchen  und  zu 
lösen.  Durch  seine  Billigung  der  Schülerfrage  hat 
Rousseau  nicht  nur  der  naturgemäßen  Entwicklung  des 
Individuums  Rechnung  getragen,  sondern  auch  die  Rolle, 
die  die  Frage  in  den  sozialen  Verhältnissen  der  Menschen 
untereinander  spielt,  theoretisch  richtig  gewertet  und 
praktisch  gut  vorbereitet.  Denn  »im  Leben  wird  man 
nicht  von  jemand  gefragt,  der  uns  das  besser  wissen 
lassen  will,  was  er  weiß;  sondern,  wenn  man  uns  fragt, 
so  will  der  Fragende  von  uns  das  wissen,  was  er  nicht 
weiß«.2) 

Die  heute  von  den  Reformern  gewünschte  Ein- 
führung des  Gelegenheitsunterrichts  setzt  unter  anderem 
die  Gewandtheit  voraus,  »die  Klasse  zu  ständiger  geistiger 
Mitarbeit  zu  verlocken,  die  wiederum  nur  möglich  ist, 
wenn  der  Lehrer  der  Klasse  erlaubt,  ungezwungen  jeder- 
zeit selbst  Fragen  an  ihn  zu  stellen.«3)  Mit  Recht  wird 
die  Frage  zu  den  natürlichen  Hilfsmitteln  gezählt,  deren 
das  Kind  sich  schon  vor  der  Schulzeit  bedient,  um  sich 
die  verschiedenen  Sachgebiete  zu  erschließen.4)  Diese 
Gabe  des  Fragens  hat  die  Schule  zu  pflegen  und  nach 
allen  Kräften  zu  entwickeln;  aber  sie  hat  auch  »den  Frage- 

D E.  I,  290. 

2)  H.  Gaudig , Didaktische  Präludien,  Leipzig  1909,  S.  13. 

3)  H.  Scharrelmann , a.  a.  0.,  S.  180. 

4)  F.  Daubenspeck , in  der  Dortmunder  Arbeitsschule,  Leipzig 
1911,  S.  2. 
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trieb  in  Zucht  zu  nehmen  und  zu  veredlen.«1)  »Der 
Unterricht  soll  im  Kinde  vorhandene  Fragen  beantworten, 
neue  Fragen  in  ihm  wecken  und  es  dadurch  anregen, 
auch  außerhalb  der  Schule  wertvolles  Erfahrungswissen 
zu  erwerben.«2)  In  dem  Fragetrieb  des  Kindes  offen- 
bart sich  der  ungestüme  Drang  der  jugendlichen  Seele 
»der  Welt  erkennend  Herr  zu  werden,  ein  sehr  ernstes 
Streben,  dem  man  mit  Ehrfurcht  und  Liebe  begegnen 
muß«.3)  Darum  soll  der  ganze  Unterricht  zunächst  darauf 
ausgehen,  die  Fragelust  der  Kleinen  in  jeder  Weise  zu 
steigern.  T on  der  Bedeutung  der  Frage  beim  Erst- 
unterricht sagt  Fr.  Gansberg  treffend:  »Sie  ist  die  stille 
Voraussetzung  alles  gedeihlichen  Unterrichts;  wenn  wir 
uns  bemühen  in  unseren  Stunden  auf  die  innersten 
Fragen  des  Kindes,  die  es  vielleicht  selber  nicht  einmal 
in  Worte  zu  kleiden  vermag,  zu  antworten  und  seinen 
tiefsten  intellektuellen  Bedürfnissen  entgegenzukommen, 
dann  wird  es  sich  die  dargebotenen  Stoffe  unverlierbar 
aneignen  und  wird  doch  seine  Aufnahmefähigkeit  und 
Lernfreudigkeit  immer  noch  vermehren.«4)  In  den 
höheren  Klassen  werde  die  Frage  des  Lehrers  mehr  und 
mehr  zum  Notbehelf.  Die  zur  Herrschaft  gelangende 
Schülerfrage  aber  muß  dann  »dem  Gesamtunterrichte 
planmäßig  eingegliedert  werden«.5)  Der  Schüler  soll 
angeleitet  werden  »typische  Fragen«6)  zu  stellen.  Um 
dies  zu  erreichen,  müssen  die  Schüler  das  Fragen  am 
Fragen  des  Lehrers  lernen  und  zwar  durch  zielweisendes 
Vormachen  und  zielbewußtes  Nachmachen.  Gewisse,  das 
Frageverfahren  erläuternde  Bemerkungen  haben  der  ge- 
ordneten Einübung,  wie  Gaudig  richtig  bemerkt,  voraus- 
zugehen. 7) 


*)  H.  Gaudig , a.  a.  0.,  S.  15.  — 2)  B.  Gr.,  S.  5. 

3)  H.  Gaudig , a.  a.  0.,  S.  15. 

4)  F.  Gansberg , Fragelust,  im  »Förderer«,  Dortmund,  I.  Jahr- 
gang 1913,  S.  9. 

5)  H.  Gaudig , a.  a.  0.,  S.  16.  — 6)  Dortmunder  Arbeitsschule 

1911,  S.  98.  — 7)  H.  Gaudig , a.  a.  0.,  S.  17. 

Th  ein  an  ns. 
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Durch  die  richtig  gehandhabte  Schülerfrage,  die 
ständig  die  Klasse  wach  halten  soll,  die  Wißbegierde 
nähren  aber  nicht  sättigen  darf,  verringert  sich  von  selbst 
auch  das  leidige  »Vorsagen«  der  Schüler,  wozu  sie  beim 
bisherigen  Unterrichtsbetrieb,  was  Mettin  kürzlich  nach- 
gewiesen hat,1)  durch  die  Verhältnisse  geradezu  ge- 
zwungen wurden.  Auch  Ausflüchte,  wie  das  bekannte 
»das  steht  nicht  im  Buch«,  werden  durch  das  erlaubte 
freie  Fragen  der  Schüler  seltener  werden  und  schließlich 
wohl  ganz  verschwinden.  Den  Zweck  der  Schülerfrage 
sehen  die  Reformer  mit  Rousseau  darin,  zur  selbständigen 
Erarbeitung  neuer  Erkenntnisse  hinzuleiten , und  das 
selbst  gestellte  Problem  als  Anfangspunkt  einer  neuen 
Gedankenkette  verstehen  und  werten  zu  lehren.  Die 
Gegenwart  hat,  wie  sich  aus  Vorstehendem  ergibt,  das 
Problem  der  Schülerfrage  präziser  als  Rousseau  zu  fassen 
gesucht. 

3.  Autoritätsproblem. 

Das  Problem  des  Gelegenheitsunterrichts  und  das  der 
Schülerfrage  rollen  ihrerseits  wieder  andere  durch  sie 
bedingte  Probleme  auf,  vor  allem  das  in  jüngster  Zeit 
viel  umstrittene  Autoritätsproblem.  Wir  betrachten  dieses 
Problem  hier  wesentlich  vom  didaktischen  Gesichtspunkt, 
können  aber  naturgemäß  den  weitere  Perspektiven  er- 
öffnenden Standpunkt  des  Erziehers  nicht  unberücksichtigt 
lassen,  da  ja  jeder  Unterricht  nicht  nur  belehrend,  son- 
dern wie  auch  Rousseau  gezeigt  hat,  in  hohem  Maße  auch 
erziehend  wirken  soll. 

Die  volle  Freiheit  der  Selbstbetätigung,  die  wir  beim 
reiferen  Zögling  Rousseaus  finden,  ist  mit  dem  Autoritäts- 
prinzip unvereinbar.  Darum  gestattet  Emil  in  seinem 
Bildungsgang  »weder  der  Autorität  noch  dem  Beispiel 
einen  Einfluß  und  handelt  und  spricht  nur  nach  eigenem 


*)  W.  Mettin , Vom  Vorsagen,  in  der  »Woche«,  Berlin,  Jahr- 
gang 1913,  Nr.  49. 
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Gefallen«.1)  Emil  wird  durch  die  Erfahrung  in  Abhängig- 
keit von  den  Dingen  erzogen,  die  er,  unbeirrt  von  fremden 
Einflüssen,  selbst  zu  erkennen  sucht,  und  die,  nachdem 
er  sie  erkannt  hat,  für  ihn  zur  Richtschnur  alles  Urteilens 
und  Handelns  werden. 2)  In  dieser  Perspektive  gesehen,, 
erscheint  ihm  der  Erzieher  zwar  als  sein  Genosse,  sein 
Kamerad  und  Freund,  aber  doch  als  der  stärkere,  ihm  an 
Vernunft  überlegene.  Diese  Erkenntnis  muß  ihm  bei  dem 
freien  geistigen  Austausch  mit  seinem  Erzieher  gar  bald 
zur  Gewißheit  werden.  Die  geistige  Kraft  des  Erziehers 
ist  ein  Faktor,  mit  dem  er  notgedrungen  in  seinem  fort- 
schreitenden Bildungsgänge  rechnen  muß.  Seine  Freiheit 
ist  also  doch  eine  beschränkte;  sie  wird  durch  die  Not- 
wendigkeit begrenzt  und  durch  die  Natur  geregelt. 
»Frühzeitig  schon  fühle  er  auf  seinem  stolzen  Haupte  das 
schwere  Joch,  welches  die  Natur  dem  Menschen  auf- 
erlegt, das  drückende  Joch  der  Notwendigkeit,  unter 
welches  sich  jedes  endliche  Wesen  beugen  muß.  Er  er- 
blicke diese  Notwendigkeit  aber  in  den  Verhältnissen,  nm 
in  den  Launen  der  Menschen;  zum  Zügel,  der  ihn  in 
Schranken  hält,  diene  die  Kraft,  nicht  die  Autorität.«  3) 
Die  Vernunft  also  ist  es  letzten  Endes,  die  dem  Zögling 
seine  Gesetze  vorschreibt,  welche  er  zu  befolgen  hat.* *) 
Solange  Emils  Vernunft  nicht  zur  vollen  Keife  gelangt 
ist,  würde  er  notwendig  Fehltritte  tun,  wenn  nicht  die  Vor- 
aussicht des  Erziehers  drohende  Gefahr  erkennen  und 
beseitigen  würde.  So  tritt  die  Vernunft  des  Erziehers 
vorläufig  an  die  Stelle  der  noch  nicht  völlig  entwickelten 
Vernunft  des  Zöglings.  Bevor  also  Emil  autonom  handelt,, 
macht  er  eine  Peride  geistiger  Unmündigkeit  durch.  Es 
handelt  sich  um  einen  Zustand,  den  wir  mit  Kant  als 
den  der  Heteronomie  bezeichnen  können.  Durch  ein 
kategorisches  Nein  wird  Emil  in  diesem  Frühstadium 


x)  E.  I,  279.  — 2)  E.  I,  116.  — 3)  E.  I,  128. 

*)  Man  wird,  wie  Delbos  in  seinem  Artikel  »Rousseau  et  Kant«r 
Revue  de  Metaphysique  et  de  Morale,  1912,  S.  429 — 489,  gezeigt 
hat,  an  Kants  »Praktische  Vernunft«  erinnert. 
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seiner  Erziehung  zum  unweigerlichen  Gehorsam  ge- 
zwungen. Mit  der  zunehmenden  Yernunftreife  des  Zög- 
lings tritt  der  bestimmende  Einfluß  des  Erziehers  immer 
mehr  zurück,  aber  stets  nur  soweit,  daß  der  Erzieher  in 
jedem  Augenblick,  wenn  nötig,  ihn  in  vollem  Maße 
wieder  geltend  machen  kann. 

Der  Zögling  selbst  soll  dabei  immer  in  voller  Freiheit 
zu  handeln  glauben;* *)  denn  nur  so  wird  er  sich  zu  einer 
freien  Persönlichkeit  entwickeln  können,  nur  so  sein 
Selbstverantwortungsgefühl  auch  in  allen  Dingen  der  Er- 
kenntnis stärken  und  mehren.  »Möge  er  (der  Zögling**) 
nur  immer  glauben  der  Herr  zu  sein,  wenn  du  es  nur 
stets  in  der  Tat  bist;  keine  andere  Unterwürfigkeit  ist 
so  vollkommen  als  diejenige,  welche  den  Schein  der  Frei- 
heit bewahrt  . . . Allerdings  soll  es  (das  Kind**)  nur  tun, 
was  es  selbst  will ; aber  es  darf  nur  das  wollen,  was  mit 
-deinem  Willen  übereinstimmt.«1) 

Eine  Konsequenz  der  Rousseauschen  Stellungnahme 
zum  Autoritätsprinzip  liegt  darin,  daß  er  nur  natürliche 
^Strafen,  d.  h.  schmerzende  Wirkungen  verkehrter  Hand- 
lungen des  Zöglings  gelten  und  als  Besserungsmittel  ein- 
treten  lassen  will.  Die  Rolle  des  Erziehers  ist  nach  all’ 
dem  eine  schwierige;  sie  verlangt  in  jeder  Hinsicht  den 
rechten  Mann  an  seinem  Platze.  »Ich  kann  es  nicht  oft 
genug  wiederholen,  daß  man,  um  des  Kindes  Meister  zu 
sein,  sich  selbst  bemeistern  muß.«  2) 

In  der  modernen  Reformbewegung  treten  alle  diese 
Momente  unverändert  wieder  in  Erscheinung.  »Die  Idee 
der  Freiheit,  die  mehr  und  mehr  auf  das  Leben  der 
Menschheit  umgestaltend  einwirkt,  will  sich  auch  die 
Schule  erobern.«3)  Mit  Recht  wird  »in  der  freien  Ent- 

E.  I,  196.  — 2)  E.  I,  141. 

3)  M.  Bartsch , Die  Methode  der  Freiheit,  in  »Die  Deutsche 
Schule«,  Jahrgang  1912,  S.  149. 

*)  Hier  zeigt  sich  in  der  Rousseauschen  Theorie  ein  offenbarer 
"Widerspruch  zu  dom  vorher  (s.  S.  51)  geforderten  »Nein«  des  Er- 
ziehers. 

**)  Vom  Verfasser. 
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Wicklung  des  Kindes  durch  Selbstentfaltung  der  in  ihm. 
liegenden  Kräfte« 4)  — und  was  damit  gegeben  ist  — in 
der  freien  Selbstbestimmung  das  Hauptcharakteristikum 
der  neuen  Bewegung  gesehen;  hierin  wird  der  Haupt- 
unterschied gegenüber  der  Autoritätsschule  erblickt.  Die 
Autorität  verliert  in  der  Arbeitsschule  ihren  absoluten 
Wertcharakter;  sie  ist  nicht  mehr  eines  der  Erziehungs- 
ziele. Dagegen  kann  man  »die  Autorität  als  Erziehungs- 
mittel sehr  hoch  schätzen  und  sie  deshalb  als  einen  un- 
bedingt wesentlichen  Faktor  der  Jugendbildung  in  voller 
Strenge  erhalten  wollen  . . . und  doch  nicht  mehr  als  ein 
Mittel  in  ihr  sehen,  das  auf  dem  Wege  des  Zöglings  zur 
Selbstbestimmung  mehr  und  mehr  an  Bedeutung  und 
Notwendigkeit  verliert,  bis  zum  vollen  Zurücktreten«.*  2) 
In  der  Klasse  fordert  man  »unbedingten  Gehorsam,  un- 
bedingte Unterwerfung  unter  die  höhere  Einsicht  des 
Lehrenden«.3 4)  Das  Bild  einer  Klasse  bietet  sich  aber 
nicht  mehr  als  ein  so  starres  dar,  wie  es  früher  war. 
Dies  wird  eben  durch  ein  Erziehungsideal  bedingt,  das 
die  Freiheit  der  Entfaltung  zur  »Persönlichkeit«  zum 
obersten  Gesetz  macht.  »Aber  es  ist  doch  richtig,  daß 
das  Kind  ein  Übermaß  von  Freiheit  nicht  vertragen  kann; 
es  verlangt  seiner  Natur  nach  förmlich  nach  einem  ge- 
wissen Zwang.  Es  ist  dies  die  Folge  seiner  mangelnden 
Entwicklung,  welche  die  ihm  eigene  Unselbständigkeit 
im  Gefolge  hat.«4)*)  In  diesem  Sinne  kann  Rousseau 


*)  R.  Rißmann , Die  Arbeitsschule,  grundsätzliche  Erörterungen, 
Leipzig  1911,  S.  16. 

2)  G.  Bäumer1  Das  Autoritätsproblem,  »Saemann« , Jahrgang 
1911,  S.  259. 

3)  Dortmunder  Arbeitsschule,  1911,  S.  11 — 12. 

4)  H.  Plecher,  Das  Arbeitsprinzip  in  Volks-  und  Fortbildungs- 
schule, Leipzig  1909,  S.  75. 

*)  Durch  welche  pädagogische  Mittel  »der  gefährliche  Schritt 
aus  der  Sphäre  der  Autorität  in  die  der  Freiheit«  vorbereitet  werden 
kann,  zeigt  E.  Becher  in  Erziehung  zur  Menschenliebe  und  Helfer- 
system. Philosophische  und  pädagogische  Arbeiten,  Langensalza  1914 
Heft  2. 
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sagen:  »Kindern  gegenüber  geziemt  sich  Gewalt,  Männern 
gegenüber  Vernunft;  das  bringt  die  Ordnung  der  Natur 
mit  sich;  der  Weise  bedarf  keiner  Gesetze.«1)  Gegen 
das  Gesetz  der  Notwendigkeit  wird  kein  Kind  sich  auf- 
bäumen. »Daß  im  allgemeinen  nicht  zwei  zu  gleicher 
Zeit  reden  können,  wird  jedes  Kind  einsehen  können; 
daß  jeder  Redner  im  allgemeinen  erst  um  das  Wort 
bitten  muß,  nicht  minder.« 2)  Aber  manches  muß  ihm 
doch  mit  Nachdruck,  ohne  Gründe  gesagt  werden,  weil 
es  ihm  an  der  erforderlichen  Einsicht  gebricht.  So  wird 
das  Kind  nicht  verstehen  können,  daß  man  in  der  Klasse 
die  Frage  in  jede  Antwort  mit  aufnehmen  soll,  oder  daß 
man  nur  immer  an  den  Punkt  denken  darf,  den  der 
Lehrer  durch  seine  jeweilige  Frage  berührt.3)  Hierbei 
soll  das  Kind  jedoch  wissen,  »daß  der  Lehrer  sein  freund- 
licher Berater  ist,  der  — wenn  die  Hemmungen  zu  schwer 
sind  — mit  freundlichem  Interesse  sich  an  der  Beendi- 
gung des  Gedankenprozesses  beteiligt«.4)  Dadurch  ent- 
wickelt sich  auch  ein  die  Schularbeit  förderndes  Ver- 
trauensverhältnis zwischen  Lehrer  und  Schüler.5)  So 
wird  ein  Unterricht  erwachsen,  bei  welchem  »die  letzten 
didaktischen  und  sittlichen  Ziele  in  der  Hand  des  Lehrers 
liegen,  . . . bei  welchem  aber  umgekehrt  das  Kind  glaubt, 
alle  Fäden  des  Unterrichts  selbst  in  der  Hand  zu 
haben«.6)  Die  Strafen  und  Verbote  des  Lehrers  sollen 
ersetzt  werden  durch  Gesetze,  die  die  Klasse  sich  selbst 
gibt. 7)  Außerdem  haben  die  natürlichen  Strafen  ein 
Daseinsrecht. 

Dies  alles  setzt  eine  zielbewußte  kraftvolle  Lehrer- 
persönlichkeit voraus,  die  durch  starke  Impulse  das  Schul- 
leben zu  leiten,  dabei  aber  ihre  Macht  in  weiser  Selbst- 


*)  E.  I,  127.  — 2)  F.  Gansberg , a.  a.  0.,  S.  14.  — 8)  Ebenda. 

4)  Dortmunder  Arbeitsschule,  1911,  S.  10. 

5)  Ebenda,  S.  11—12. 

6)  H.  Scharrelmann , in  »Die  Deutsche  Schule«,  Jahrgang  1912, 
;S.  148. 

7)  Ebenda,  S.  149. 
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beherrschung  auch  vermindert  wirken  zu  lassen  vermag. 
Oft  muß  der  Lehrer  »die  Askese  des  Verzichtes  auf  starke 
Wirkungen  üben«.1)  Seine  Persönlichkeit  darf  keine  Ge- 
fahr für  das  freie  Auswirken  der  Schülerpersönlichkeit 
bilden.  Sie  muß  mehr  vermittelnd  als  gebend,  mehr 
leitend  als  belehrend  sich  erweisen ; sie  soll  Persönlich- 
keiten schaffen,  ohne  selbst  die  ganze  Stärke  ihrer  Per- 
sönlichkeit zu  zeigen.  Dies  scheint  Gaudigs  Wort: 
»Mehr  Persönlichkeiten  — weniger  Persönlichkeit« 2)  zu 
besagen,  und  damit  dürfte  man  auch  dem  Erzieherideal 
im  »Emil«  nahekommen. 


IV. 

A.  Intellekt-  und  Willensbildung  bei  Rousseau. 
Persönlichkeitsideal  im  »Emil«. 

Das  Prinzip  der  Selbsttätigkeit  des  Zöglings,  das  von 
der  ersten  bis  zur  letzten  Stunde  seiner  Erziehung  das 
herrschende  ist,  wendet  sich  in  hervorragender  Weise 
an  den  Willen.  Es  soll  im  folgenden  gezeigt  werden, 
wie  die  Intellektbildung  im  »Emil«  von  Willensantrieben 
ausgeht  und  eine  beständige  Schulung  des  Willens  er- 
strebt. Ferner  soll  dargetan  werden,  daß  die  Intellekt- 
und  die  Willensbildung  die  Grundfaktoren  beim  Aufbau 
der  Persönlichkeit  darstellen,  die  uns  in  Emil  ent- 
gegentritt. 

Jeder  neuen  selbsterarbeiteten  Erkenntnis  liegt  eine 
Willenstätigkeit  zugrunde.  Emil  wird  früh  angehalten, 
seine  Erkenntniskraft  an  stets  schwierigeren  Stoffen  zu 
üben.  Seine  sinnlichen  Wahrnehmungen  dringen  bald 
zu  Erkenntnissen  vor,  die  im  Beginn  dieses  geistigen  Ent- 
wicklungsprozesses durch  stärkere  Willensimpulse  von 
seiten  des  Erziehers  eingeleitet  werden.  Dies  wird  uns 
im  »Emil«  an  verschiedenen  Beispielen  verdeutlicht. 
Einige  seien  hier  angeführt.  Als  Rousseau  mit  seinem 


*)  H.  Gaudig , a.  a.  0.,  S.  183.  — 2)  Ebenda. 
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Zögling  frühmorgens  den  Aufgang  der  Sonne  betrachtet, 
wirft  er  nach  einigem  Stillschweigen  eine  lakonische  Frage 
auf,  um  Emil  zu  ruhigem  sachlichen  Überlegen  anzu- 
spornen. Genügt  dieser  Antrieb  auf  den  Willen  des 
Zöglings  nicht,  um  diesen  zu  neuen  Erkenntnissen  zu 
führen,  so  wiederholt  Rousseau,  nachdem  die  erste  Frage 
Emil  mehrere  Tage  in  geistiger  Erregung  erhalten  hatte, 
sein  Verfahren,  nunmehr  indem  er  die  Frage  umkehrt 
oder  eine  zweite  stellt,  die  die  erste  verdeutlichen  soll.1) 
Auch  das  schon  erwähnte  Rousseausche  Experiment  mit 
dem  Stein,  das  von  dem  Erzieher  vorgeführt  wird,  um 
Emil  die  Anziehungskraft  der  Erde  erkennen  zu  lassen, 
gehört  hierher.  Lehrexperiment  und  Lehrerfrage  be- 
deuten hier  einen  mehrfachen  Willensantrieb  für  den 
Zögling.  Der  Lehrvortrag  selbst  soll  geistig  anregend 
auf  den  Schüler  wirken  und  Emil  zu  eifrigem  Nach- 
denken, ja  zu  produktiver  geistiger  Arbeit  Anlaß  geben.2) 
Bei  diesem  Verfahren,  wie  auch  bei  dem  Finden  und 
Suchen,  den  Selbstantrieben  zu  höherer  Erkenntnis,  er- 
gibt sich  eine  nicht  zu  unterschätzende  Willensbildung. 
Ein  erneuter  Willensentschluß  folgt  dem  beendigten  Er- 
kenntnisprozeß in  allen  Fällen,  in  denen  Emil  zu  weiterem 
Urteilen  oder  Handeln  fortschreitet. 

Intellekt-  und  Willensbildung  durchziehen  gleichsam 
wie  zwei  farbige  Fäden  das  Rousseausche  System,  ver- 
schlingen sich  vielfach  und  bilden  vereint  den  Grund- 
faden in  dem  vielgestaltigen  seelischen  Gebilde  der  Per- 
sönlichkeit. Gefühls-  und  Phantasiewerte  werden  spät 
eingeflochten  und  haben  dann  meist  nur  sekundäre  Be- 
deutung. Das  Menschheitsideal,  das  uns  im  Emil  ver- 
körpert entgegentritt,  ist  die  natürlich  entwickelte  Per- 
sönlichkeit, die  sich  in  einem  vernünftigen  Wollen,  einem 
klaren  Urteil  und  einem  zielbewußten  Handeln  offenbart. 
Es  ist  die  Persönlichkeit,  welcher  Achtung  vor  der 
lebendigen  Kraft  zum  Lebensgrundsatz  wird  und  welche 


*)  E.  I,  295.  — 2)  E.  II,  88. 
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darum  nie  im  Widerstreit  mit  der  Natur  steht,  ihrer 
eigenen  Natur  aber  die  Freiheit  gibt,  »sich  auszuwirken 
in  ihren  Richtungen  aus  ihren  Kräften«.1) 

B.  Intellekt-  und  Willensbildung  in  derRefornischule. 

Heute  sind  alle  Schulreformer  der  Ansicht,  daß  der 
Unterricht  mehr  als  bisher  erziehlich  wirken  muß.  Darum 
stellt  man  nicht  nur  an  die  Schulung  des  Intellekts,  son- 
dern vor  allem  auch  an  die  Willensbildung  erhöhte  An- 
forderungen. Insbesondere  haben  die  Vertreter  der 
Arbeitsschulbewegung  darauf  ihr  Augenmerk  gerichtet 
Sie  können  mit  Recht  sagen:  »Die  Arbeitsschule  ist 
nicht  nur  eine  Schule  des  Intellekts,  sie  ist  auch  eine 
Schule  des  Willens.« 2)  In  ihren  didaktischen  Maß- 
nahmen stimmt  die  Reformschule  in  diesem  Punkte,  wie 
sich  aus  den  vorhergehenden  Abschnitten  ohne  weiteres 
ergibt,  mit  Rousseau  überein.  Es  erübrigt  sich  darum, 
hier  darauf  zurückzukommen.  Eine  allgemeine  Tendenz, 
die  in  der  Reformbewegung  sich  geltend  macht,  ist  Unter- 
richt und  Erziehung  so  zu  leiten,  daß  im  Schüler  »der 
Trieb  zum  Aktiven  den  Hang  zum  Passiven  überwindet 
und  siegreich  überdauert«.3)  Gerade  die  Erziehung  des 
Kindes  zu  einem  tatkräftigen  Wollen  wird  von  kurz- 
sichtigen Gegnern  der  heutigen  Arbeitsschulbewegung 
abgesprochen.  Doch  selbst  Wundt  wird  zu  ihrem  An- 
walt, wenn  er  sagt:  »Heute  ist  es,  wie  ich  meine,  nicht 
bloß  die  Psychologie,  die  den  Voluntarismus  vertritt, 
sondern  dieser  herrscht  vielleicht  mehr  noch  in  ihren 
Anwendungen,  wovon  ja  die  »Arbeitsschule«  mit  ihren 
Bestrebungen  ein  so  erfreuliches  Zeugnis  ablegt.«4) 

*)  H . Gaudig , Die  Idee  der  Persönlichkeit  und  ihre  Bedeutung 
für  die  Pädagogik,  Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie,  Leipzig, 
Jahrgang  1912,  S.  128. 

2)  H.  Denxer , a.  a.  0.,  II.  Bd.,  S.  21. 

3)  H.  Kerp , Die  Erziehung  zur  Tat,  zum  nationalen  Lebenswerk, 
Breslau  1907,  S.  17. 

4)  W.  Wundt , Ein  Brief  vom  10.  Oktober  1912,  in  »Die  Arbeits- 
schule«, 26.  Jahrgang,  S.  339. 
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V.  Gesunde  Tendenzen  bei  Rousseau, 
extreme  Richtungen  in  der  heutigen  Schulreform; 
Gründe  und  letzte  Ursachen. 

Rousseau  hat  Auge  und  Hand  in  seinem  »Emil« 
naturgemäß  stärker  als  andere  Sinnesorgane  berück- 
sichtigt. Sie  sind  die  ersten  Erkenntniswege,  auf 
welchen  die  wichtigsten  und  meisten  Wahrheiten  Zu- 
strömen. So  scheint  die  heutige  Arbeitsschulbewegung, 
die  Auge  und  Hand  als  die  Sinnessphären  bezeichnet, 
deren  Ausbildung  sie  fast  allein  beachtet,*)  gerechtfertigt. 
Rousseau  verlangt  jedoch  eine  harmonische  Ausbildung 
des  ganzen  Menschen.  Darum  hat  er  seine  Grundsätze, 
die  maßgebend  sind  für  eine  gesunde  Ausbildung  des 
Intellekts  durch  Auge  und  Hand  z.  B.  auch  in  weitem 
Umfange  auf  Gehör  und  Sprache  ausgedehnt.  Eine  Ein- 
seitigkeit läßt  sich  mithin  bei  den  heutigen  Bestrebungen 
nicht  verkennen.  Auge  und  Hand  werden  auf  Kosten 
der  übrigen  Sinne  zu  stark  bevorzugt.  — 

Dies  scheint  seinen  tieferen  Grund  in  dem  Ursprung 
der  Arbeitsschulbewegung  zu  haben.  Sie  wurzelt  in 
zwei  geistigen  Strömungen,  die  ihrerseits  noch  heute  mit 
wenig  geschwächter  Kraft  sich  behaupten.  Sie  ging 
nämlich  einerseits  aus  von  der  Kunstbewegung  und  den 
Kunsterziehungstagen  und  andererseits  von  der  steigen- 
den Bedeutung  und  vielseitigen  Pflege  der  Naturwissen- 
schaften in  den  letzten  Jahrzehnten. 

Die  ältesten  Arbeitsschulen  der  Neuzeit  waren  Hand- 
fertigkeitsschulen, die  von  Schweden  und  Finnland  her 

*)  Immerhin  machen  sich,  wie  wir  gesehen  haben,  auch  auf 
dem  Gebiete  der  intellektuellen  Ausbildung  von  Gehör  und  Sprache 
in  allerletzter  Zeit  Reformbestrebungen  geltend,  wie  z.  B.  die  von 
R.  Wicke , die  in  Rousseauschem  Sinne  eine  Besserung  der  Verhält- 
nisse anbahnen.  Doch  sie  sind  bis  heute  nur  vereinzelt  anzutreffen. 
Bei  Rousseau  haben  wir  nur  jene  Bildungsbestrebungen  mit  Bezug 
auf  Gehör  und  Sprache  berücksichtigt,  die  sich  auch  in  der  Literatur 
der  Gegenwart  nach  weisen  ließen. 


59 


sich  rasch  über  Europa  verbreiteten  und  insbesondere 
wirtschaftliche  Interessen  verfolgten.  In  Deutschland 
faßte  diese  Richtung  in  Leipzig  festen  Fuß.  Die  Leip- 
ziger Schule  hat  unter  der  verdienstvollen  Leitung  von 
A.  Pabst  auch  heute  noch  ausgesprochen  wirtschaftliche 
Tendenzen.  Sie  vrar  eine  der  ersten,  die  für  Kunst- 
erziehung Propaganda  machte  und  mit  den  Vertretern 
des  Zeichnens  und  Modellierens  zu  den  sogenannten 
Kunsterziehungstagen  zusammentrat.  Beide,  die  Zeichen- 
lehrer sowohl  als  die  Handfertigkeitslehrer,  wurden 
schnell  begeisterte  Vertreter  der  jetzigen  Arbeitsschul- 
bewegung, die  in  letzter  Zeit  vornehmlich  didaktische 
Ziele  zu  verfolgen  scheint.  Die  Zeichenlehrer  erhofften 
mit  Recht  eine  Hebung  ihres  Faches  und  stärkere  Be- 
tonung des  Zeichnens  in  der  Schule;  die  Handfertigkeits- 
lehrer erwarteten  eine  Einführung  ihres  Faches  in  den 
Lehrplan  mit  obligatorischem  Unterricht  für  Holz-  und 
Metallarbeiten. 

Von  den  Laboratorien  der  Universitäten  und  tech- 
nischen Hochschulen,  die  selbst  eine  Schöpfung  der  Neu- 
zeit sind,  ging  die  Methode  des  Experiments  im  natur- 
wissenschaftlichen Unterrichte  aus.  An  die  Stelle  des 
Lehrexperiments  traten  vielerorts  nach  und  nach  Schüler- 
übungen, anfangs  chemische  Schülerübungen  in  Oberreal- 
schulen, denen  bald  physikalische  folgten,  ohne  das  Lehr- 
experiment ganz  zu  verdrängen.  Von  den  Oberreal- 
schulen aus  ging  die  Bewegung  zu  den  verschiedenen 
Schulgattungen  über,  und  sie  nimmt  erfreulicherweise 
von  Jahr  zu  Jahr  an  Ausbreitung  zu.  Sie  hatte  von 
vornherein  größere  Beziehungen  zum  Schulunterrichte 
und  konnte  darum  dank  den  Bemühungen  F.  Dannemanns, 
, H.  Hahns  u.  a.  einen  starken  Vorstoß  in  der  jetzt  herr- 
schenden Richtung,  dem  oben  gekennzeichneten  Arbeits- 
schulunterrichte, machen.  — 

Wie  schon  gezeigt  wurde,  wollte  Rousseau  den  Bau 
von  Apparaten  und  die  naturwissenschaftlichen  Ex- 
perimente mit  ihnen,  sowie  das  erklärende  Zeichnen  nur 
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als  Mittel  zur  Bildung  des  Geistes  gelten  lassen.  Dabei 
verfiel  er  nicht  in  den  Fehler,  manuelle  Betätigung  unter- 
schiedslos in  gleichem  Umfange  auf  allen  Gebieten 
geistiger  Bildung  zu  fordern.  So  sehen  wir,  daß  er  sie 
naturgemäß  bei  der  Erdkunde  weniger  anwendet  als  bei 
naturwissenschaftlichen  Erkenntnissen  und  daß  er  in 
anderen  Gebieten,  wie  Weltgeschichte,  Lektüre  von 
Fabeln  und  Religion,  ganz  davon  absieht.  Man  kann 
Rousseau  also  nicht  den  Yorwurf  einer  Überschätzung 
des  Manualismus  machen,  ein  bekanntes  Schlagwort,  das 
Gegner  der  Arbeitsschule  gern  gegen  extreme  Vertreter 
der  modernen  Richtung  ins  Feld  führen.  Wenn  Rousseau 
öfters  fordert,  mehr  in  Handlungen  als  in  Worten  zu 
reden,  so  spricht  er  auch  von  Vorträgen  des  Lehrers, 
die  jedoch  den  Geist  nicht  in  solcher  Passivität  erhalten 
sollen,  daß  dem  Schüler  nichts  mehr  zu  tun  übrig  bleibt, 
um  den  Lehrer  zu  verstehen.  Der  Schüler  soll  sich  an- 
strengen, um  durch  eigenes  Denken  den  Sachverhalt  zu 
ergründen.1)  Das  Ziel  des  Geschichtsunterrichtes  ist,  den 
Schüler  zu  einem  selbständigen  Urteil  zu  erziehen.2) 
Eigenes  Nachdenken  verlangt  Rousseau  auch  vom  Zög- 
ling bei  der  Lektüre  von  Fabeln.3)  Religiöse  Wahrheiten 
soll  er  mit  seinem  Verstände  zu  erarbeiten  suchen.  Hier- 
bei wird  der  Lehrvortrag  nicht  ausgeschaltet.4)  Von 
einer  manuellen  Betätigung  ist  bei  keiner  dieser  Dis- 
ziplinen die  Rede.  Rousseau  erscheint  uns  statt  zu 
radikal  eher  zu  vorsichtig,  zu  zurückhaltend  in  An- 
wendung des  manuellen  Prinzips,  wenn  wir  in  diesem 
Punkte,  z.  B.  für  den  Geschichtsunterricht  die  in  ge- 
sunden Grenzen  sich  haltenden  Forderungen  P.  Rühl- 
manns5)  oder  R.  Kabischs6)  zum  Vergleich  heranziehen; 

*)  E.  II,  88.  — 2)  E.  II,  66  ff.  — *)  E.  II,  87.  — 4)  E.  II, 

115,  126,  233. 

5)  P.  Bühlmann , Arbeitsschule  und  Geschichtsunterricht,  im 
Bericht  des  1.  Deutschen  Kongresses  für  Jugendbildung  und  Jugend- 
kunde, Leipzig  1912,  S.  49  ff. 

6)  R . Kabisch , Neues  Streben  im  Geschichtsunterricht,  im  dritten 
Jahrbuch  der  Zentrale  des  Deutschen  Lehrervereins,  1913,  S.  170—216. 
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beide  befürworten  nämlich  eine  manuelle  Betätigung  als 
Mittel  zum  Zweck,  zur  Gewinnung  eigener  Urteile  und 
zur  Pflege  historischen  Denkens.  Ähnlich  liegen  die 
Verhältnisse  in  den  beiden  andern  genannten  Disziplinen. 

Rousseau  kann  uns  mithin  in  diesem  Punkte  — im 
einzelnen  erscheint  uns  seine  Methode  in  diesen  Fächern 
als  einseitig  — als  eine  zur  Mäßigung  mahnende  Autorität 
gelten,  er,  der  doch  in  einigen  Disziplinen,  den  natur- 
wissenschaftlichen, soweit  ging,  fast  alle  Erkenntnisse 
durch  manuelle  Betätigung  gewinnen  zu  lassen,  eine  für 
uns  bei  der  jetzigen  Stoffülle  unmögliche  Forderung.  Mit 
Recht  wird  man  daher  den  extremen  Bestrebungen  ge- 
wisser Handfertigkeitler,  die  nicht  nur  in  jedem  Fache, 
nein  selbst  in  jeder  Stunde,  manuelle  Betätigung  ver- 
langen, mit  großem  Mißtrauen  begegnen. 

VI. 

A.  Rousseau  und  die  weibliche  Bildung. 

Auch  in  jenen  Ausführungen,  in  denen  Rousseau  den 
naturgemäßen  Bildungsweg,  den  er  im  »Emil«  mit  Be- 
geisterung verfolgt,  bei  der  Erziehung  der  heranwachsen- 
den  Sophie  geht,  erscheinen  uns  seine  Ratschläge  wert- 
voll und  in  vieler  Hinsicht  für  die  Schule  der  Zukunft 
vorbildlich.  Die  Frau  soll  »selbständig  denken,  ur- 
teilen, . . . sich  Kenntnisse  erwerben  und  ihren  Geist 
ebenso  pflegen  wie  ihren  Körper«.1)  Rousseau  sagt  uns, 
welcher  Art  die  Kenntnisse  der  Frau  sein  sollen.  »Sie 
soll  viel  lernen,  allein  nur  das,  was  ihr  zu  wissen  dien- 
lich ist.«2)  Die  Haupttriebfeder  bei  allem  Kenntnis- 
erwerb muß  für  das  junge  Mädchen  das  eigene  Interesse 
sein.3)  Darum  finden  bei  der  Erziehung  der  Sophie  be- 
sonders jene  Disziplinen  Berücksichtigung,  die  wegen 
ihrer  Eigenart  der  weiblichen  Natur  am  meisten  ent- 
sprechen. Für  Rousseau  ist  die  Frau  vom  Tage  ihrer 


*)  E.  II,  338—339.  — 2)  E.  II,  339.  — 3)  E.  II,  332. 
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Geburt  an  zur  Gattin  und  Mutter  bestimmt.  Daher 
sollen  die  im  Weibe  tief  gegründeten  mütterlichen  In- 
stinkte früh  zur  Entfaltung  kommen. 

Mit  mütterlicher  Liebe  und  Fürsorge  wendet  schon 
das  kleine  Mädchen  sich  der  Puppe  zu.  »Unaufhörlich 
verändert  es  deren  Anzug,  kleidet  sie  wohl  hundertmal 
an  und  aus  und  sucht  immer  neue  Zieraten,  mögen  sie 
nun  passen  oder  nicht,  darauf  kommt  es  nicht  an.  Den 
Fingern  gebricht  es  noch  an  der  gehörigen  Geschicklichkeit, 
der  Geschmack  hat  sich  noch  nicht  entwickelt,  indes  zeigt 
sich  doch  schon  die  Anlage  zur  Entwicklungsfähigkeit.«1) 
Die  Puppe  bietet  also  das  erste  natürliche  Beschäftigungs- 
und Spielzeug  und  zugleich  das  erste  naturgemäße  Bil- 
dungsobjekt. Die  Finger  werden  beim  Spiel  mit  ihr  all- 
mählich geschickter;  der  Geschmack  wird  unter  dem  er- 
ziehlichen Einfluß  der  Mutter  bei  wachsender  Erfahrung 
nach  und  nach  sich  klären  und  bestimmte  Bahnen  ein- 
schlagen.  Um  dies  leicht  und  sicher  zu  erreichen,  fertigt 
man  Sophie  für  ihre  Puppe  Schleifchen,  kleine  Tücher, 
Falbeln  und  Spitzen  an.  Größere  Freude  aber  macht  es 
ihr,  wenn  sie  Anleitung  erhält,  selbst  die  verschiedenen 
Bekleidungsstücke  anzufertigen.2)  So  entwickelt  sich 
naturgemäß  ihr  kindlicher  Geschmack  an  einem  Gegen- 
stand, dem  sie  alles  Interesse  entgegenbringt. 

Mit  diesen  freiwilligen  Arbeiten  läßt  sich  nun  leicht 
das  Zeichnen  verbinden,  denn  diese  Kunst  ist  für  jeden, 
der  sich  geschmackvoll  zu  kleiden  wünscht,  durchaus 
nicht  gleichgültig.«3)  Die  Zeichnungen  sollen  einfach 
und  natürlich  sein  und  dem  jeweiligen  Bildungsgrade 
Sophies  entsprechen.  Sie  stelle  Zeichnungen  her,  die  sie 
zur  Verzierung  der  Puppenkleidung  verwenden  kann,  wie 
einfache  Blätter,  Früchte,  Blumen  usw.  Sie  lerne  ferner 
selbst  ein  Stickmuster  entwerfen.4)  So  soll  Sophies  Geist 
im  Nachdenken  und  im  Selbstfinden  geübt  werden.  In 
diesem  Sinne  ist  auch  die  selbständige  Fortbildung  im 


*)  E.  II,  345.  — 2)  E.  II,  346.  — 8)  E.  II,  347.  — 4)  E.  II,  347. 
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Klavierspiel  zu  verstehen.1)  Im  reiferen  Alter  tritt  uns 
Sophie  als  fertige  Hausfrau  entgegen,  die  mit  großer 
Umsicht  das  Hauswesen  leitet,  alle  vorkommenden  Ar- 
beiten aus  eigener  Erfahrung  kennt,  die  Preise  und  die 
Güte  der  Lebensmittel  zu  beurteilen  vermag,  und  über 
Ein-  und  Ausgaben  Buch  führt.2)  Sophie  hat  eben  auf 
Grund  »eigener  Betrachtungen  und  Beobachtungen«3)  an 
ihrer  Weiterbildung  gearbeitet. 

B.  Zur  Kritik  der  weiblichen  Erziehung 
bei  Rousseau. 

Im  voraus  wäre  zu  bemerken,  daß  die  romanhafte  Ein- 
kleidung von  Rousseaus  »Emil«  im  fünften  die  Erziehung 
Sophies  behandelnden  Buch  am  deutlichsten  zum  Ausdruck 
kommt.  Hier  dominiert  die  äußere  Form  zum  Nachteil 
des  pädagogischen  Gehaltes.  Die  pädagogischen  Ideen 
sind  nur  vereinzelt  in  prägnante  Worte  gefaßt.  Meist 
sind  sie  mit  den  Ereignissen  gegeben  und  dann  vielfach 
»inter  lineas«  zu  lesen.  So  erscheint  das  fünfte  Buch, 
kritisch  betrachtet,  als  der  schwächste  Teil  des  Rousseau- 
schen  Werkes.  Noch  ein  anderer  Umstand  erschwert 
die  kritische  Untersuchung.  Die  heutige  Frauenbildung, 
die  den  Maßstab  für  eine  kritische  Würdigung  abgeben 
müßte,  befindet  sich  erst  im  Anfangstadium  ihrer  Ent- 
wicklung. Sie  steht  in  ihren  Mitteln  und  Zielen  noch 
vor  zahlreichen  ungelösten  Problemen.  Gleichwohl  wollen 
wir  versuchen  die  psychologischen  Yoraussetzungen  wie 
die  pädagogischen  Folgerungen  des  fünften  Buches 
zu  prüfen.  — 

Rousseau  hat  die  geistigen  Unterschiede  von  Mann 
und  Weib  im  großen  und  ganzen  erkannt  und  eine 
Psychologie  der  Geschlechter  im  groben  gegeben.  Er 
spricht  »dem  Weibe  eine  ihm  eigentümliche  Begabung 
zu,  die  des  intuitiven  Erfassens  gegenüber  der  mehr  dis- 


J)  E.  II,  404.  — 2)  E.  II,  405.  — 3)  E.  II,  408. 
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kursiven  Denkweise  des  Mannes,«1)  eine  Ansicht,  die 
noch  heute  zu  Recht  besteht.2)  Dann  ist  es  auch  heute 
noch  pädagogisch  beachtenswert,  wenn  Rousseau  die 
Geschmackskultur  zum  Bildungszentrum  des  Weibes  erhebt. 
Die  alljährlichen  statistischen  Erhebungen  über  das  Frauen- 
studium zeigen,  daß  die  Mehrzahl  der  Studentinnen  sich 
Disziplinen  zuwendet,  welche  eine  enge  Beziehung  zur 
Geschmackskultur  besitzen. 

Rousseau  hat  auch  in  der  Erziehung  Sophies  das 
Triebleben  zur  Grundlage  aller  pädagogischen  Maßnahmen 
gemacht.  Auch  in  Sophies  Bildungsgang  ist  die  Er- 
fahrung die  erste  Lehrmeisterin;  Beobachtung  und  Selbst- 
tätigkeit sind  die  Wege  einer  naturgemäßen  Erziehung. 
Dadurch  daß  Rousseau  von  frühester  Jugend  an  Sophie 
in  stetem  Hinblick  auf  Ehe  und  Mutterschaft  für  ihre 
dereinstige  Bestimmung  erzieht,  kommt  er  zu  Ungereimt- 
heiten, wenn  nicht  gar  zu  Inkonsequenzen.  Der  bei 
E.  Zabel  angedeutete  Beweis  für  diese  Behauptung  soll 
hier  ausgeführt  und  ergänzt  werden.3)  Rousseau  sagt 
bei  der  »Erziehung  Emils,  daß  die  Kindheit  ihren  Eigen- 
wert habe  und  darum  nicht  einer  späteren  Periode,  deren 
Eintreten  noch  obendrein  zweifelhaft  ist,  aufgeopfert 
werden  dürfe.4)  Im  Erziehungsprogramm  der  Sophie 
meint  er  hingegen,  daß  ein  junges  Mädchen  zwar  nicht 
das  Leben  einer  Großmutter  zu  führen  habe,  aber  doch 
aus  Rücksicht  auf  ihr  Geschlecht  in  ihren  Lebens- 
bedingungen beschränkt  sei,  gegenüber  dem  gleich- 
altrigen männlichen  Genossen.5)  Hier  wird  also  das 
Leben  des  Kindes  dem  der  erwachsenen  Frau  mehr 
oder  weniger  teilweise  aufgeopfert.  Diese  Rücksicht- 
nahme steigert  sich  mit  fortschreitendem  Alter  und 
nimmt  auf  dem  Gebiete  der  geistigen  Entwicklung  in 

q E.  Zabel , Die  soziale  Bedeutung  von  J.  J.  Rousseaus  Er*- 
Ziehungstheorie,  Quedlinburg  1908,  S.  20. 

2)  G.  Heymanns , Die  Psychologie  der  Frauen,  Heidelberg  1910, 
S.  160,  173,  201. 

3)  R Zabel , a.  a.  0.,  S.  20.  — 4)  I,  102,  103,  126.  — 5)  II,  359. 
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etwa  gezwungene  Formen  an,  wie  sich  unten  zeigen 
wird.  Die  Frau  ist  bei  Rousseau  eben  sozial  durchaus 
gebunden.  Sitte  und  Herkommen  legen  ihr  enge 
Schranken  auf.  Daher  bewegt  sich  auch  ihre  Erziehung 
zum  Teil  noch  in  alten  Bahnen,  die  im  »Emil«  als 
naturwidrig  bekämpft  werden.  Man  beachte  nur  folgende 
Stellen:  »Weil  das  Betragen  der  Frau  der  öffentlichen 
Meinung  unterworfen  ist,  muß  sich  auch  ihr  Glaube  der 
Autorität  unterwerfen.«1)  »Bei  der  Erklärung  der 
Glaubensartikel  bedient  euch  der  Form  des  direkten 
Unterrichts,  laßt  euch  auf  Fragen  und  Antworten  nicht 
ein.«2)  Ferner  vervollkommnet  Sophie  später  ihr  zeich- 
nerisches Talent  nicht  durch  eigenes  Beobachten  der 
Natur,  was  Rousseau  an  anderer  Stelle  sie  tun  hieß, 
sondern  durch  einfaches  Nachzeichnen  der  Muster- 
arbeiten Emils.  3)  Wenn  Rousseau  sich  zu  seiner  Recht- 
fertigung auf  die  Eigenart  des  weiblichen  Intellekts 
beruft,* *)  so  dürfte  er  nur  zum  Teil  recht  behalten.  Er 
selbst  spricht  Beobachtungsgabe  und  Urteilsfähigkeit  den 
Frauen  nicht  ab,  wie  schon  gezeigt  wurde  und  aus 
folgendem  klar  hervorgeht.  Wir  können  vom  reform- 
pädagogischen Standpunkte  aus  ihm  zustimmen,  wenn  er 
von  seiner  Sophie  sagt:  »Ihr  Geist  besitzt  nicht  hohe& 
Wissen,  vermag  aber  alles  Wissenswerte  in  sich  auf- 
zunehmen.«4) Dies  setzt  eine  natürliche  Beobachtungs- 
gabe und  Urteilskraft  voraus.  In  einem  wesentlichen 
Punkte  stimmt  Rousseau  mit  den  heutigen  Ansichten 
über  Mädchenbildung  überein:  »Das  weibliche  Geschlecht 
(ist)**)  in  der  intellektuellen  Ausstattung  nicht  verkürzt,« 5) 


x)  II,  367.  — 2)  II,  369.  - 3)  II,  472.  — 4)  II,  438. 

6)  P.  Sakmann , a.  a.  0.,  8.  155. 

*)  Es  ist  richtig  — wie  W,  Stern  auf  dem  dritten  Kongreß  für 
Jugendbildung  und  Jugendkunde,  Breslau  1913  dargetan  hat  — daß 
beim  Mädchen  die  Rezeptivität,  die  Empfänglichkeit,  überwiegt  gegen- 
über der  Spontaneität,  der  Selbsttätigkeit  beim  Knaben.  Vgl.  Berliner 
Tageblatt  vom  26.  III.  1914,  Nr.  155. 

**)  Vom  Verfasser. 
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sondern  in  gleichem  Maße  bildungsfähig  wie  das  männ- 
liche. Die  größte  Kraft  der  weiblichen  Psyche  ist  in 
speziell  weiblichen  Eigenschaften  begründet  und  findet 
ihre  volle  Entwicklung  auf  andern  Gebieten  als  dies  beim 
männlichen  Geschlecht  der  Fall  ist. 

Obgleich  Sitte  und  Herkommen  Sophie  heilig  sind, 
tritt  doch  das  schriftlich  überkommene  Kulturgut  ganz 
in  den  Hintergrund.  Zu  spät  lernt  sie  lesen  und 
schreiben,  wenn  auch  der  von  Rousseau  betonte  Er- 
ziehungsfaktor des  kindlichen  Interesses  hierbei  durchaus 
zu  berücksichtigen  ist.  Die  spätere  Lektüre  des  Rechen- 
buches von  Bareme  zur  Bildung  des  Verstandes  und  die 
des  Telemaque  zur  Pflege  des  Geschmacks  erscheint  be- 
züglich der  Auswahl  vortrefflich,  bezüglich  des  Umfanges 
namentlich  mit  Rücksicht  auf  die  Eigenart  des  weiblichen 
Geschlechtes  zu  bescheiden,  auch  dann,  wenn  man  sie 
in  diesem  Punkte  an  den  stark  gemäßigten  Forderungen 
der  Reformpädagogik  mißt.  Gänzlich  zu  verwerfen  ist, 
daß  Sophie  den  natürlichen  Weg  der  kraftbildenden 
geistigen  Selbstarbeit  verläßt  und  durch  fremde  Hilfe 
nach  der  alten,  von  Rousseau  selbst  bekämpften,  Methode 
sich  Kenntnisse  »beibringen«  läßt. 

Rousseau  bestimmt  Sophie,  wie  wir  schon  oben  ge- 
sehen haben,  für  den  naturgemäßen  Beruf  des  Weibes, 
die  Ehe.  Damit  schaltet  er,  wie  E.  Zabel1)  bereits  her- 
vorgehoben hat,  ein  heute  bedeutsames  soziales  Problem 
aus,  nämlich  die  Erziehung  des  nicht  zur  Gattin  und 
Mutter  berufenen  Mädchens.  Für  letzteren  Fall  besitzt 
die  Erziehung  zur  Hausfrau  einen  recht  problematischen 
Wert. 

Eine  moderne  pädagogische  Forderung  ist  in  der 
Rousseauschen  Betonung  des  männlichen  Einflusses  auf 
die  weibliche  Jugendbildung  vorweggenommen.  Ein 
Drittel  der  Oberlehrer  an  weiblichen  höheren  Lehr- 
anstalten soll  männlichen  Geschlechtes  sein,  offenbar, 


D E.  Zabel , a.  a.  0.,  S.  20. 
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um  durch  das  zur  bewußten  Reflexion  neigende  Denken 
des  Mannes  eine  größere  Schärfe  des  weiblichen  In- 
tellekts zu  erzielen.  Die  Selbsttätigkeit,  Selbständigkeit 
und  Eigenart  des  weiblichen  Zöglings  soll  in  keiner 
Weise  Einbuße  erleiden,  und  die  gesamte  Erziehung  soll 
zu  einer  reicheren  und  kraftvolleren  Entfaltung  des  weib- 
lichen Geisteslebens  führen. 

C.  Keformideen. 

Seitdem  man  die  neuen,  naturgemäßen  Bildungswerter 
die  die  Arbeitsschule  brachte,  erkannt  hat,  macht  sich 
auch  im  Mädchenunterricht  ein  erfreulicher  Reformeifer 
bemerkbar.  Der  Grundsatz  der  Arbeitsschule,  der  die 
kindliche  Erfahrung  zum  obersten  Prinzip,  zum  Alpha 
und  Omega  eines  jeden  Unterrichts  macht,  hat  für 
Mädchen  wie  für  Knaben,  wenn  ihr  Bildungsgang  ein 
naturgemäßer  sein  soll,  gleiche  Berechtigung.  »Das 
Mädchen  hat  es  ebenso  notwendig  wie  der  Knabe,  daß 
es  sich  seine  Erfahrung  selbst  erwirbt.«1)  Es  wäre  aber 
verkehrt,  die  Mittel  und  Methoden,  die  für  den  Knaben- 
unterricht angebracht  sind,  unverändert  in  der  Mädchen- 
unterweisung zur  Anwendung  zu  bringen.  Der  Unter- 
richt hat  der  Eigenart  der  weiblichen  Psyche  und  ihrer 
Neigung  zu  geschmacksbildenden  Stoffen  gebührend  Rech- 
nung zu  tragen. 

Nun  bietet  die  Mädchenhandarbeit  und  später  auch 
der  Haushaltungsunterricht  ein  natürliches  Bildungszentrum 
für  das  heranwachsende  Mädchen.  Das  Mädchen  wird 
auch  heute  noch  meist  in  der  Atmosphäre  der  häuslichen 
Arbeit  groß.  Das  Hauswesen  mit  seinen  vielen  Obliegen- 
heiten ist  ein  Zentrum  spezifisch  weiblicher  Kultur  und* 
wenn  auch  nicht  wie  bei  Rousseau  die  einzige,  so  doch 
eine  der  Hauptinteressensphären  des  Kindes.  Die  häus- 
liche Arbeit  und  zwar  zunächst  die  weibliche  Handarbeit 


0 H.  Denxer , a.  a.  0.  II,  S.  24. 
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ist  mit  dem  modernen  Mädchenunterricht  nicht  nur  fach- 
lich, sondern  organisch  verbunden. 

Mit  dem  Arbeitsunterricht,  sagt  M.  Grupe,  die  ver- 
dienstvolle Pionierarbeit  im  Sinne  der  Reform  leistet, 
»ist  die  Möglichkeit  zu  einer  Geschmackskultur  gegeben, 
wie  kein  anderes  Schulfach  sie  geben  kann.«1)  Der 
Handarbeitsunterricht  hat  nicht  mehr  die  Aufgabe,  eine 
mühevolle,  aber  doch  unvollkommen  bleibende  Technik 
zu  vermitteln,  sondern  er  soll  in  erster  Linie  zu  eigenem 
Denken,  eigenem  Finden  und  schöpferischem  Tun  an- 
regen. Das  Kind  hat  »den  Gegenstand  (seiner  Arbeit)*) 
selbst  zu  bestimmen,  ihm  seine  Form  und  Größe,  Farbe, 
Einteilung  und  Verzierung  selbst  zu  geben.«2 *) 

Um  die  Arbeit  für  das  Kind  möglichst  reizvoll  und 
zugleich  fruchtbringend  zu  gestalten,  werden  kleine 
Gegenstände  aus  dem  kindlichen  Interessenkreise  in  den 
Mittelpunkt  des  Unterrichts  gestellt.  Da  ist  es  nun  vor 
allem  die  Puppe  und  die  Sorge  um  sie,  die  den  Sinn 
des  Kindes  erfüllt.  Darum  ist  die  Arbeit  für  die  Puppe, 
die  vom  Kinde  mit  zum  Unterricht  gebracht  wird,  nach 
J.  Hipp  »das  Ideal  allen  Nähens  in  der  Schule«.8)  Nach 
dem  B.  Gr.  werden  vom  ersten  Schuljahr  an  Gegenstände 
oder  Bekleidungsstücke  für  die  Puppe  vom  Kinde  mög- 
lichst selbständig  hergestellt.4) 

Die  Reformschule  verlangt  eine  enge  Verbindung  des 
Zeichnens  mit  dem  Handarbeitsunterricht.  »Die  Schule 
kann  vor  allen  Dingen  ein  inniges  Zusammengehen  von 
Handarbeits-  und  Zeichenunterricht  einleiten.« 5 * *)  Der 

*)  M.  Grupe , Das  Prinzip  der  Arbeitsschule  angewendet  auf 
den  Arbeitsunterricht  für  Mädchen.  Bericht  d.  ersten  Deutschen 
Kongr.  f.  Jugendbildung  und  Jugendkunde  1912,  S.  83. 

2)  M.  Grupe , Die  neue  Nadelarbeit,  Berlin  1910,  S.  8. 

8)  E.  Kölling , Das  Puppenschneidern,  in  »Die  neue  Nadelarbeit«, 
Berlin  1912,  S.  75. 

4)  B.  Gr.,  S.  71  ff. 

6)  M.  Grupe , Wert  und  Aufgabe  der  neuen  Nadelarbeit,  a.  a.  0., 

8.  32. 

*)  Vom  Verfasser. 
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B.  Gr.  schreibt  schon  für  das  erste  und  zweite  Schuljahr 
vor:  »Mit  den  Mädchen  sind  gelegentlich  leichte  Übungen 
vorzunehmen,  die  auf  den  Handarbeitsunterricht  vor- 
bereiten, wie  Falten,  Ausschneiden  und  Zeichnen  von 
Deckchen,  Nadelbüchern, Puppenteppichen, Tintenwischern, 
Nadelkissen  usw.« *)  Mit  fortschreitendem  Alter  und 
wachsender  Beobachtungsgabe  werden  Naturformen  und 
Naturfarben,  namentlich  aus  dem  Pflanzen-  und  Tier- 
reiche, sowohl  dem  Zeichenunterricht  als  auch  dem 
Unterricht  in  der  Handarbeit  dienstbar  gemacht.  Für 
beide  Fächer  wünscht  M.  Grupe  ein  gemeinsames  An- 
schauungsmaterial. * 2)  Beide  Fächer  sollen  jedoch  nicht 
nur  sich  gegenseitig  befruchten  und  vereint  geschmacks- 
bildend wirken,  sondern  auch  in  gleicher  Weise  zum  ziel- 
bewußten Denken  erziehen.  Die  ersten  Anfänge  hierzu 
werden  schon  beim  selbständigen  Erfinden  und  Wählen 
von  Form,  Farbe  und  Stoff  gemacht,  wobei  gleichzeitig 
der  Zweck  des  anzufertigenden  Gegenstandes  Richtlinien 
für  Form,  Farbe  und  Stoffwahl  gibt.  Es  ist  im  Sinne 
Rousseaus,  wenn  K.  Reindl  schreibt:  »Eine  Errungen- 
schaft der  Kunstsinnpflege  ist  in  den  Oberklassen  der 
Mädchenschule  die  Anleitung  zu  Selbstentwürfen  für 
Yerzierungsarbeiten.  (Stickereien.)  Diese  sucht  der 
Zeichenunterricht  nach  Kräften  auszunutzen  und  hofft 
von  ihr  Erweckung  des  Gestaltungstriebes,  ebenso  auch 
der  Handarbeitsunterricht.«3)  Der  B.  Gr.  verlangt  von 
den  Mädchen  der  Oberstufe  im  Linearzeichnen:  »Aus- 
messen und  Darstellen  von  Gegenständen  aus  dem  Hand- 
arbeitsunterricht.« 4)  Die  Schülerinnen  sollen  zeichnerische 
Yorlagen  aus  dem  Gebiete  des  Handarbeitsunterrichts, 
lesen  lernen  und  selbst  Abwicklungen  von  Körpermänteln 
und  leichtere  Schnittmusterzeichnungen  ohne  Vorlagen 

*)  B.  Gr.,  S.  45. 

2)  M.  Grupe,  Wert  und  Aufgabe  usw.,  S.  12. 

3)  K.  Reindl,  Handarbeitsunterricht  für  Mädchen,  in  Roloff, 
Lexikon  der  Pädagogik,  Freiburg,  H.  Band  1913,  S.  608. 

4)  B.  Gr.,  S.  48. 


70 


anfertigen.1)  Damit  ist  ohne  Zweifel  eine  weitgehende 
Verschmelzung  des  Zeichnens  mit  dem  Handarbeits- 
unterrichte eingeleitet,  die  geeignet  erscheint,  die  ästhetische 
und  intellektuelle  Bildung  gleichmäßig  zu  fördern. 

Ähnliche  Bahnen  hat  der  Hauswirtschaftsunterricht 
eingeschlagen.  Auch  er  »soll  nicht  mechanisches  Können 
und  rein  theoretisches  Wissen  vermitteln,  sondern  zu 
einer  verständnisvollen  und  vertieften  Auffassung  der 
weittragenden  Aufgaben  der  Frau  im  Hause  . . . 
führen«. 2 *) 

Wie  schon  oben  angedeutet,  bietet  der  Haushaltungs- 
und Handarbeitsunterricht  ein  bedeutsames  Konzentrations- 
zentrum für  die  gesamte  Mädchenunterweisung.  Außer 
Zeichnen  kann,  wie  H.  Hasse8)  gezeigt  hat,  sehr  wohl 
Rechnen  zu  dem  Handarbeitsunterricht  in  Beziehung  ge- 
bracht werden.  Ferner  ergeben  sich  im  Rechnen,  in  der 
Geographie  und  Naturkunde  zahlreiche  natürliche  An- 
knüpfungspunkte zum  Haushaltungsunterricht.  Haus- 
haltungs-  und  Handarbeitsunterricht  können  nach  A.  Rüde4 *) 
unter  sich  eine  organische  Verbindung  eingehen.  So 
wird  in  Rousseauschem  Sinne  ganz  naturgemäß  die  Ge- 
schmackskultur ein  die  Mehrzahl  der  Disziplinen  beherr- 
schender Mittelpunkt  für  den  heutigen  Mädchenunterricht. 

VII.  Schluß. 

Zu  den  bereits  erwähnten  Mängeln  der  Rousseauschen 
Erziehungslehre  kommen  noch  zwei  weitere. 

Rousseau  erstrebt  lediglich  die  Entfaltung  der  natür- 
lichen Kräfte  des  Kindes ; doch  »nicht  die  Naturentfaltung, 
sondern  die  Naturveredlung  kann  das  Ziel  der  Erziehung 


1)  B.  Gr.,  S.  49. 

2)  F.  Körnig , Haus  wirtschaftlicher  Unterricht,  Roloff,  Lexikon 
4.  Päd.,  II.  Bd.,  S.  655. 

8)  H.  Hasse , Die  Handarbeit,  in  »Die  neue  Nadelarbeit«,  S.  63. 

4)  A.  Rüde , Haushaltungskunde,  in  Rein,  Encyklop.  d.  Päd., 

IV.  Bd.,  S.  80. 
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sein«.1)  Die  individualistische  Ausbildung  Emils,  so 
wertvoll  sie  sein  mag,  nimmt  zu  wenig  Rücksicht  auf 
das  Wohl  der  Gesamtheit,  auf  die  sozialen  Verbände  der 
Menschen,  »wenn  (Rousseau*)  auch  das  Interesse  für  die 
menschliche  Gesellschaft  schließlich  von  seinem  Zögling 
nicht  fernhält«.2) 

Aus  der  vorliegenden  Abhandlung  geht  hervor,  daß 
Rousseau  in  vieler  Hinsicht  ein  Vorläufer  der  heutigen 
Arbeitsschulbewegung  genannt  werden  kann.  Es  ver- 
dient dies  betont  zu  werden,  da  bisher  seine  Bedeutung 
für  die  heutige  Schulreform  für  gewöhnlich  übersehen 
oder  doch  nicht  voll  gewürdigt  wurde.  Rousseau  hat  zu 
einer  vernünftigen  Bildung  des  Intellekts,  aufgebaut  auf 
die  natürlichen  Trieb-  und  Sinneskräfte  der  Menschen, 
neue  Wege  gangbar  gemacht  oder  alte  weiter  ausgebaut. 
Wenn  er  sich  dabei  von  Einseitigkeiten  nicht  frei  hielt 
— welcher  Reformer  vermöchte  dies  ganz  — so  bleibt 
ihm  doch  das  Verdienst,  gewisse  Richtlinien  der  heutigen 
Bewegung  schon  im  18.  Jahrhundert  in  großen  Zügen 
gegeben  zu  haben,  nämlich : Bildung  des  Intellekts  durch 
Selbsttätigkeit  und  eigenes  Erleben,  Bildung  des  Willens 
durch  freie  Kraftentfaltung,  sowie  Leitung  dieser  Grund- 
kräfte zu  der  Entwicklung  einer  geschlossen  auf  sich  ge- 
stellten Persönlichkeit. 


-1)  H.  Scherer , Geschichte  der  Pädagogik,  Leipzig  1910,  S.  62. 

2)  W.  Münch , Pädagogik,  in  »Kultur  der  Gegenwart«,  Leipzig 
1910,  Teil  I,  Abt.  VI,  S.  321. 

*)  Vom  Verfasser. 
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